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Sommaire 
Une bonne estime de soi est reconnue par les chercheurs comme étant un concept 
important pour la réussite scolaire de l’adolescent, de même que pour l’atteinte de ses 
objectifs d’avenir. Dans les milieux scolaires défavorisés, identifiés par le ministère de 
l’Éducation et de l’Enseignement supérieur, le taux de sortie des élèves sans diplôme 
d’études secondaires est plus élevé que dans les milieux favorisés. Des programmes 
d’intervention sont effectués dès le primaire sur la connaissance des différents domaines 
de l’estime de soi et sur son développement afin d’aider l’élève à mieux se connaître et à 
s’accepter. Considérant la structure différente de l’organisation de l’enseignement au 
secondaire, l’estime de soi est, la plupart du temps, abordée individuellement avec l’élève 
par les intervenants scolaires comme les psychologues, psychoéducateurs et éducateurs 
spécialisés. Afin de pouvoir outiller le personnel de ces milieux à aider les adolescents, 
cette étude a pour objectif de cibler les composantes de l’estime de soi les plus touchées 
chez les élèves, autant masculins que féminins, d’une école secondaire francophone 
québécoise située dans un milieu défavorisé. La deuxième partie de l’étude a pour 
objectif de répertorier quelques programmes d’intervention pour les élèves du secondaire 
et d’en faire une analyse critique. Les deux parties ont pour objectif final de cibler les 
composantes les plus désavantagées chez les élèves du 1er cycle en tenant compte du 
genre, afin d’avoir une intervention efficace auprès de ceux-ci. L’étude est menée auprès 
de 71 filles et garçons du premier cycle du secondaire (1re et 2e secondaire). L’instrument 
utilisé pour répondre aux buts de la présente recherche est le Profil des perceptions de soi 
pour adolescents de Harter (1988) traduit en français par Bouffard, Seidah, McIntyre, 
Boivin, Vezeau, & Cantin (2002). Les résultats précisent que les adolescentes sont plus à 
  
risque lorsqu’elles présentent une difficulté dans le domaine des amitiés profondes. En 
revanche, les garçons vivent davantage de détresse lorsque leur estime de soi est 
déficiente dans le domaine des compétences athlétiques et dans le domaine sentimental. 
La grande majorité des programmes d’intervention sur l’estime de soi s’adressant à des 
élèves du secondaire ne sont pas structurés pour un travail en dyade (intervenant/élève).  
 
Mots clés : estime de soi, concept de soi, adolescent, milieu défavorisé, programme 
d’intervention
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INTRODUCTION 
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 Depuis plusieurs années, les conclusions des recherches sur l’estime de soi sont 
diffusées dans plusieurs domaines et le milieu scolaire québécois n’en fait pas exception. 
Les chercheurs s’entendent pour faire ressortir l’effet positif d’une bonne estime de soi 
sur la réussite scolaire des adolescents (Martinot, 2001; Le Bastard-Landrier, 2005). 
Pourtant, le personnel des écoles situées en milieu défavorisé publie chaque année des 
statistiques qui montrent que le décrochage scolaire est supérieur aux autres 
environnements d’enseignement. La structure organisationnelle unique au secondaire ne 
permet pas de mettre en place l’enseignement de programmes d’intervention destinés à 
développer les différents domaines de l’estime de soi. Souvent, ce travail est effectué par 
le personnel intervenant dont, entre autres, le psychologue, le psychoéducateur ou 
l’éducateur spécialisé des écoles secondaires défavorisées (MEQ, 2003), au moment où il 
se retrouve seul avec un élève qui présente des difficultés scolaires importantes. Dans le 
cadre de ce doctorat pour psychologue en exercice, une réflexion pragmatique est 
présentée afin d’aider l’équipe d’intervenants qui travaille auprès des adolescents en 
milieu scolaire défavorisé à améliorer leurs pratiques. 
La présente recherche vise, premièrement, à cibler les composantes de l’estime de 
soi les plus touchées chez les élèves, autant féminins que masculins, d’une école 
secondaire francophone québécoise située dans un milieu défavorisé. Le deuxième 
objectif a pour intention de répertorier quelques programmes d’intervention ciblant les 
élèves du secondaire et d’en faire une critique. Tout cela dans le but d’aider les 
intervenants en milieu scolaire à cibler les composantes les plus désavantagées chez les 
élèves du 1er cycle du secondaire en tenant compte du genre, et ce, afin d’avoir une 
intervention efficace lors de leur travail avec l’adolescent. Pour y arriver, le Profil des 
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perceptions de soi à l’adolescence (Bouffard et al., 2002), version validée en français et 
au Québec du self-Perception Profile for Adolescents de Harter (1988) a été administré à 
71 adolescents fréquentant une école secondaire de milieu défavorisé. Les résultats ont 
été traités avec une méthode quantitative. 
 Cette thèse est divisée en six chapitres. Le premier présente le contexte théorique 
des sujets abordés. Le deuxième explique la méthode utilisée pour répondre aux 
différents objectifs. Le troisième présente les résultats obtenus et en fait une analyse. Puis 
le quatrième décrit et fait la critique des différents programmes d’intervention d’estime 
de soi pour les adolescents. Le cinquième offre une discussion sur l’ensemble des 
données récoltées dans le cadre de cette thèse. Enfin, le dernier chapitre expose la 
conclusion de cette recherche. 
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CHAPITRE 1  
CONTEXTE THÉORIQUE 
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 Chaque phase de développement chez l’être humain apporte avec lui divers 
changements physiques et psychologiques. L’adolescence n’en fait pas exception. Dans 
ce chapitre, les bases théoriques sur la période de l’adolescence, la puberté, les rôles 
sociaux, le développement cognitif, l’émergence de la sexualité, l’estime de soi, le milieu 
scolaire, l’école en milieu défavorisé et les programmes d’intervention d’estime de soi 
sont abordés. À la toute fin du chapitre, les questions de recherche sont expliquées. 
 
La période de l’adolescence 
 
La période de l’adolescence est caractérisée par des transformations importantes et 
rapides de tout un éventail de dimensions sociales, personnelles, cognitives et 
comportementales. Ces changements découlent de l’interaction complète entre le 
développement rapide du cerveau et les défis environnementaux qui surgissent pendant 
cette transition entre l’enfance et l’âge adulte (Kutcher & Davidson, 2007).  Les 
scientifiques d’aujourd’hui n’arrivent pas à délimiter une zone d’âge précise pour cette 
période. Par contre, ils s’entendent pour cibler l’âge de 12 ans lorsqu’il est question du 
plan psychologique (âge du début de la puberté), et elle se termine au moment où le jeune 
prend ses responsabilités d’adulte, soit à 18 ans au Québec tel que le prévoit la Loi de la 
majorité adoptée en 1972 (Gaudet, 2007). C’est à l’adolescence que la personne subit la 
deuxième plus grande poussée de croissance de son existence après celle de sa première 
année de vie. Selon Alkaser (2014), cette période est caractérisée par plusieurs 
changements : (a) le développement pubertaire (l’atteinte de la maturité sexuelle par la 
métamorphose du corps), (b) la redéfinition des rôles sociaux (comportements attendus 
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considérant sa culture et son niveau social), (c) le développement cognitif 
(développement du processus de pensée complexe) et (d) l’émergence de la sexualité 
(éveil sexuel propre à la puberté). Ces concepts de base sont importants et apparaissent à 
des moments différents en fonction du sexe de la personne.  
 
La puberté à l’adolescence 
 
 La puberté se divise en cinq étapes (Steinberg, 1989) : (a) la poussée rapide de 
croissance, (b) le développement physique des organes sexuels primaires qui pourront 
assurer la reproduction, (c) puis secondaires (organes qui touchent directement 
l’apparence physique sans être directement relié à la capacité de reproduction, par 
exemple : les seins, les poils), (d) le changement dans la physionomie du corps 
(distribution du gras) et (e) la capacité aérobique (résistance, force musculaire). Cette 
croissance est influencée par le bagage génétique transmis par les deux parents (Brooks-
Gunn, 1991; Marshall, 1976) et par l’environnement de la personne (Murray, 1973). 
C’est ainsi que lors d’une analyse d’études, Brooks-Gunn (1991) mentionne qu’une 
nutrition de bonne qualité a un effet positif sur la santé et par conséquent sur la puberté de 
l’adolescent.   
 
Les rôles sociaux à intérioriser 
 
Lors de cette période cruciale, l’adolescent doit intérioriser des comportements 
masculins ou féminins au contact de son milieu et de sa culture. Bem (1977) propose des 
schèmes de genre (une structure mentale) qui séparent l’ensemble des activités du rôle 
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féminin de celui du rôle masculin. Selon cet auteur, cette étape de vie reflète le résultat du 
rapport avec son entourage depuis sa naissance. Les agents de socialisation principaux 
demeurent le milieu familial même si l’adolescent cherche à s’en dissocier pendant cette 
période de transition. De plus, l’adolescent aura à intégrer de nouveaux rôles sociaux en 
répondant aux attentes définies par le contexte sociohistorique (Gaudet, 2007; Macmillan 
& Copher, 2005) comme son entrée au secondaire ou le fait de travailler à temps partiel 
durant ses études. 
 
Le développement cognitif à l’adolescence 
 
En plus de ces changements physiques et sociaux, l’adolescent vit plusieurs 
ajustements sur le plan psychologique. Erikson (1959, 1966, 1968, 1982) en explique une 
partie en écrivant une théorie du développement identitaire. C’est à ce moment que 
l’adolescent donne un sens aux événements qu’il a vécus et qu’il se choisit des idéaux 
sociaux. Ce processus se produit en fonction de trois composantes : (a) agir en cohérence 
avec ce qu’il ressent, (b) aspirer à une continuité avec son passé, son présent, son futur et 
(c) poursuivre une interaction avec les personnes importantes (les parents et les amis). 
Durant cette étape, l’adolescent garde le besoin de se percevoir et de se voir comme étant 
différent de ceux qui l’entourent (Conger, 1991) tout en sachant que le processus 
identitaire demeure possible grâce à la socialisation (Dumora, Aisenson, Aisenson, 
Cohen-Scali, & Poiuyaud, 2008). La pensée et l’intelligence se déploient également à un 
rythme accéléré dans cette période. Selon Piaget (1970), celle-ci permet à l’intelligence 
opératoire formelle de se développer. L’adolescent devient en mesure de raisonner avec 
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des propositions et des hypothèses sans qu’elles soient réelles. La cognition sociale, qui 
représente l’ensemble des processus cognitifs en cause dans les relations sociales (Miller, 
2010), est également en développement à cette période (Flavell, 1985). 
 
L’émergence de la sexualité 
 
 La période de l’adolescence amène avec elle une panoplie de comportements 
menant à la découverte de la vie sexuelle (1re relation, préoccupations, questionnements, 
attitudes, croyances, découvertes et bien d’autres).  Ces conduites sexuelles sont le 
résultat d’une interaction entre les facteurs biologiques, psychologiques et socioculturels 
(Courtois, Mullet, Bariaud, & Malvy, 1998). Ces facteurs ont donc une influence sur 
l’adolescent puisqu’il tiendra compte de la norme sociale, des caractéristiques de sa 
communauté et de sa famille en plus de ses propres caractéristiques pour découvrir sa 
sexualité naissante (Bignami-Van Assche & Adjiwanou, 2009). 
Les phases de développement physique et psychologique se déroulent durant la 
période de l’adolescence, bien qu’elles apparaissent à des moments différents pour le 
garçon et pour la fille (Piaget, 1970). L’adolescence demeure une période de vie où le 
jeune connait de grandes confusions dans la manière de se percevoir, mais elle devient 
également un moment où l’adolescent prend conscience de ses nouvelles capacités en 
découvrant, en autre, le pouvoir de l’estime de soi.  
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L’estime de soi 
 
  Un des changements vécus par l’adolescent est lié à la poursuite du 
développement de son estime de soi et d’une prise de conscience de son existence. Elle 
sera également une composante essentielle à sa construction identitaire (Fourchard & 
Courtinat-Camps, 2013). Cette estime de soi se développera tout au long de sa vie, mais 
durant la période de l’adolescence, les expériences vécues durant son enfance seront à la 
base de ce processus (Guillon & Crocq, 2004).  
Les dernières décennies ont vu apparaître de nombreuses études autour de ce 
terme (Blais, Vallerand, Pelletier, & Brière, 1989; Hare, 1977; Maintier, Alaphilippe, & 
Constans, 1998; Mirabel-Sarron, Vera, & Samuel-Lajeunesse, 2001). Aujourd’hui, 
l’estime de soi est vue comme multidimensionnelle, c’est-à-dire qu’elle touche plusieurs 
domaines et peut se rectifier positivement ou négativement dans le temps (Bolognini, 
Plancherel, & Halfon, 1996; Harter, 1986, 1993).  Les facettes sont expliquées comme 
différents domaines du concept de soi qui sont en continuel changement et pour 
lesquelles l’individu s’évalue (Marsh, 1997).  
Le terme estime de soi est cité pour la première fois par James en 1890. Celui-ci 
la décrivait comme un sentiment de compétence en relation avec ses ambitions. Bien que 
cette définition soit toujours utilisée, elle a tout de même beaucoup évolué afin de la 
préciser en tenant compte des recherches des dernières décennies (Alaphilippe, 2008; 
Robson, 1989). L’estime de soi est maintenant présentée comme l’évaluation positive de 
soi-même, établie sur la conscience de sa propre valeur et de son importance inaliénable 
en tant qu’être humain. Une personne qui s’estime, se traite avec bienveillance et se sent 
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digne d’être aimée et d’être heureuse (De Saint-Paul, 1999). Elle se définit en termes 
d’attitudes et d’évaluations générales qu’entretient une personne sur elle-même (Harter, 
1990). L’estime de soi se construit surtout à travers sa perception du regard des autres. 
Cette manière de se voir sera à même d’améliorer ou d’altérer cette image de soi (Harter, 
1998). 
 Dans les écrits, ce concept populaire est nommé de différentes manières : amour 
de soi, confiance en soi, connaissance de soi, concept de soi ou l’évaluation de soi qui ne 
sont que quelques-unes des nombreuses appellations utilisées à travers le temps (Wells & 
Marwell, 1976). Bien qu’il n’existe pas de définition universelle, les écrits tentent 
maintenant de mieux schématiser l’estime de soi.  
 L’élément de base pour arriver à donner une appréciation personnelle de ses 
compétences est d’abord de pouvoir en faire l’analyse dans différents domaines de sa vie 
comme par exemple, sur le plan social, corporel ou athlétique. Cette façon de faire se 
nomme concept de soi (synonyme du sentiment d’identité ou de l’image de soi) et 
consiste en une configuration organisée des perceptions admissibles à la conscience qu’a 
un individu de ses caractéristiques personnelles (Paradis & Vitaro, 1992). La 
configuration organisée est le pouvoir conscient d’un individu à nommer ce qu’il connaît 
de lui-même dans un domaine défini (qualités, défauts, traits de personnalité). C’est 
l’élément qui permet de se décrire et de s’analyser de manière précise (André & Lelord, 
2007). Ce serait vers l’âge de huit ans que les enfants pourraient accéder à cette réflexion 
(Bolognini & Prêteur, 1998).  
La notion de concept de soi implique un aspect descriptif des différents domaines 
alors que l’estime de soi générale se place hiérarchiquement au-dessus de tous les 
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domaines pour définir l’évaluation qu’une personne se fait de l’ensemble de ses capacités 
(Harter, 1990). Dans André et Lelord (2007), un adolescent résume le concept de soi en 
disant : « Eh bien c’est comment on se voit, et si ce qu’on voit on l’aime. » Le passage de 
l’enfance à l’adolescence permet, non seulement, de s’évaluer de façon différente puisque 
le cerveau et sa manière de penser sont en plein changement, mais également d’ajouter 
des concepts de soi propres à cette période de vie. C'est pourquoi Harter (1988) ajoute à 
son instrument de mesure multidimensionnel de l’estime de soi pour adolescents, les 
sous-échelles de compétences reliées au monde du travail, aux relations sentimentales et 
au maintien de l’amitié profonde. Ces dernières viennent s’additionner aux cinq sous-
échelles décrivant les concepts de soi conçues pour les enfants (scolaire, sociale, 
athlétique, apparence physique et conduite/moralité). Cette manière de faire permet 
d’avoir un portrait plus juste de la réalité des adolescents en matière de concepts de soi 
(Dupras & Bouffard, 2011). 
Plusieurs chercheurs (Boden, Fergusson, & Horwood, 2008; Modrcin-Talbott,  
Pullen, Ehrenberger, Zandstra, & Muenchen, 1998; Higgins, 1987; L’Écuyer, 1994; Orth, 
Robins, & Roberts, 2008) s’intéressent à l’estime de soi et aux changements qui se 
produisent à l’adolescence. Les recherches d’O’Malley et Bachman (1983), Tashakkoki, 
Thompson, Wade et Valente (1990), ainsi que celle de Mc Carthy et Hoge (1982) 
rapportent qu’il y a une augmentation de l’estime de soi générale dans la deuxième moitié 
de l’adolescence (16-18 ans). Les recherches sur la première partie (12-15 ans) de 
l’adolescence ne donnent pas de résultats aussi clairs et précis. Certains diront qu’il y a 
une stabilité (Alsaker & Olweus, 1993; Bolognini, Plancherel, Bettshart, & Halfon, 
1996), d’autres une hausse (Nottelman, 1987; Rosenberg, 1986) ou encore une baisse 
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(Cantin & Boivin, 2002; Deihl, Vicary, & Deike, 1997). L’étude longitudinale américaine 
de Bolck et Robins (1993) sur 47 filles et 44 garçons de même classe sociale fait ressortir 
des différences sexuelles dans la trajectoire de développement de l’estime de soi générale. 
Il apparaît que les garçons ont une augmentation de l’estime de soi entre 14 et 23 ans 
alors que celle des filles diminue lors de la même période. Bariaud et Bourcet (1994) 
expliquent ce fait par le conflit de rôle plus important chez la jeune fille que chez le 
garçon. Les nombreuses variations des résultats seraient aussi détaillées par les 
échantillons différents, le type de population, les différents outils de mesure et par 
l’approche du chercheur (Martinot, 2001). Pfeifer et Blakemore (2012) expliquent aussi 
ces résultats en partie par la croissance du potentiel cognitif qui permet à l’adolescent de 
se percevoir d’une manière plus sophistiquée et mieux organisée. Robin et Trzesniewski 
(2005) commentent ces modifications par les changements corporels, les problèmes reliés 
à la puberté, les nouvelles capacités à envisager son avenir et à sa transition scolaire. 
Les différentes recherches sur l’estime de soi font ressortir différentes conclusions 
dont, entre autres, une relation positive entre une bonne estime de soi et la réussite dans 
tous les domaines de la vie. Les adolescents qui possèdent une faible estime de soi 
générale sont affectés par l’échec alors que ceux avec une haute estime de soi 
dévalorisent le domaine sur lequel ils ont échoué (Guillon & Crocq, 2004). Lorsque la 
personne arrive à construire une représentation cohérente et avancée d’elle-même à partir 
de ce qu’elle connaît de sa vie personnelle (Barbot, 2008), elle se donne plus de chance 
d’avoir une bonne estime d’elle-même (Waterman, 1992). Une étude sur 321 adolescents 
américains majoritairement caucasiens (57% de filles pour 43% de garçons) démontre 
qu’avoir une estime de soi générale négative donne à l’adolescent un sentiment 
13 
d’incapacité à influencer les événements de sa vie. Alors que posséder une estime de soi 
générale positive, permet aux adolescents d’avoir du pouvoir sur les événements de leur 
vie (Plunkett, Henry, Robinson, Behnke, & Falcon III, 2007). Un résultat, basé sur un 
questionnaire d’autoévaluation rempli par 293 étudiant de 9e et 10e année dans une école 
publique du Sud-Ouest des États-Unis, rapporte que l’estime de soi positive permet aux 
adolescents de poursuivre les efforts, de persévérer lors de difficultés, d’utiliser ses 
capacités ainsi que les stratégies enseignées et d’avoir un sentiment d’efficacité supérieur 
(Martinot, 2001). 
Un des concepts de soi à l’adolescence demeure sans contredit celui scolaire. 
L’adolescent est exposé aux regards des autres, rencontre de nombreux adultes qui 
auront, ou non, une influence sur sa vie, est confronté à l’évaluation et tout cela, dans une 
période de grands changements.  L’école devient donc un milieu de vie important, en 
dehors du milieu familial, où l’adolescent tente d’être davantage indépendant.   
Le milieu scolaire 
Le milieu scolaire est important pour l’adolescent. Il passe en moyenne vingt-cinq 
heures par semaine dans ces institutions afin de pouvoir apprendre et ainsi, construire son 
avenir de travailleur.  Les effectifs scolaires de l’année 2012-2013, selon le ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS, 2014), représentaient un total de 327 216 
étudiants au secteur secondaire qui fréquentaient les 615 écoles secondaires publiques du 
Québec. La mission des écoles québécoises découle de la Loi sur l’instruction publique 
qui leur donne le mandat d’instruire, de socialiser et de qualifier les élèves, dans un 
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principe d’égalité des chances, en les rendant aptes à entreprendre et à réussir un parcours 
scolaire (Gouvernement du Québec, 2015). 
En considérant ce contexte, nombre d’études se sont intéressées aux conditions 
idéales de réussite scolaire. Quelques données seront présentées sur le parcours des 
adolescents au secondaire afin de mieux comprendre les enjeux auxquels ils doivent faire 
face. 
Simmons et Blyth (1987) mettent en évidence les conséquences négatives 
(distorsions cognitives, dépression, soutien social moins présent) chez les élèves 
effectuant une transition entre l’école primaire et secondaire, et ce, particulièrement chez 
les jeunes filles. Bélanger et Marcotte (2011) mentionnent qu’il n’est pas évident de 
préciser si celles-ci se produisent suite aux effets cumulatifs du changement d’école lors 
de la puberté ou aux différences environnementales et éducationnelles des milieux 
scolaires.  
Il est reconnu que l’estime de soi générale favorise la réussite scolaire (André, 
2005; Martinot, 2001). Le concept de l’estime de soi scolaire est différent de l’estime de 
soi générale. Selon Rosenberg, Schooler, Schoenbach et Rosenberg (1995) qui analysent 
des données d’une étude longitudinale auprès de garçons de 10e année à travers 48 états 
des États-Unis, la réussite en milieu scolaire est meilleure si l’élève accorde une 
importance à celle-ci. Bandura (2003) explique ce résultat par le sentiment d’auto 
efficacité que l’élève s’accorde. Ainsi, s’il a la capacité de se fixer des buts, il sera en 
mesure d’anticiper une satisfaction provenant de ses réussites. C’est de cette façon que le 
lien entre l’estime de soi et la réussite scolaire peut être expliqué. Les travaux rapportés 
dans le livre de Pintrich et Schrauben (1992) montrent que plus la personne a une 
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conception positive d’elle-même et plus elle sera prête à mettre des efforts face aux 
difficultés qu’elle rencontre. Elle aura ainsi une perception de plus grande efficacité et 
sera portée à utiliser différents moyens pour vaincre les obstacles.   
 Martinot (2001) mentionne que posséder un concept de soi de réussite scolaire 
pourrait s’avérer bénéfique à la réussite de l’élève. Pour avoir cet effet positif, il ne suffit 
pas de croire en sa réussite pour avoir de meilleures performances, mais également de 
d’avoir confiance aux stratégies (méthodes d’étude, prise de notes) pour y arriver. C’est 
de cette manière que l’élève pourra l’utiliser afin d’améliorer ses résultats.  
 Le Conseil supérieur de l’éducation du Québec (2009) a visité cinq écoles 
secondaires en y rencontrant divers protagonistes des milieux (16 directions, 55 
enseignants, 25 professionnels, 50 élèves et 22 parents). Les chercheurs ont utilisé 
l’étude de cas multiples comme méthode de recherche. Ils ont analysé les résultats sous 
différentes dimensions, dont la collaboration école-famille.  Leurs conclusions 
démontrent que le style et l’encadrement parental constituent les facteurs les plus 
importants qui peuvent être associés à de meilleurs résultats scolaires, de plus grandes 
aspirations scolaires et à un faible taux d’incidents disciplinaires à l’école. 
 Pour l’adolescent, l’école est donc un deuxième milieu de vie où il réalise 
plusieurs expériences. Cette période de transition qu’est l’adolescence lui fait vivre de 
nombreux changements, l’amène à poursuivre la construction de son estime de soi, lui 
fait expérimenter plusieurs dimensions sociales, lui fait prendre des décisions pour son 
avenir et lui fait rencontrer divers acteurs qui peuvent influencer sa trajectoire de vie. La 
famille demeure malgré tout une dimension d’influence importante dans sa réussite 
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scolaire. Cependant, plusieurs écoles se situent dans des milieux moins aisés où l’école 
n’est pas toujours une priorité pour les parents.   
L’école en milieu défavorisé 
L’avenir des enfants pauvres a progressivement pris une place importante dans les 
débats politiques et scientifiques des britanniques et des américains (Bruniaux & Galtier, 
2003). Ces discussions sur la pauvreté s’effectuent également au Canada et au Québec 
(Gardes & Langlois, 1995; Lebaume & Savard, 2015). Pour la province de Québec, le 
terme faible revenu est davantage utilisé pour parler de pauvreté. Cette manière de le 
définir permet de comparer le revenu médian de la population québécoise pour une 
période donnée et d’ainsi pouvoir définir ce qu’est le  faible revenu d’une famille ou d’un 
individu pour la même période (Jean, 2001). C’est pourquoi le montant attribué à un 
faible revenu se modifie avec les années. Dans les années 40, les dirigeants du Canada, 
tout comme ceux des États-Unis, constatent une augmentation des inégalités de revenu 
dans la population générale (Bruniaux & Galtier, 2003; Rose & Desjardins, 2003). Se 
créent alors différentes couches sociales et les conséquences associées à la pauvreté 
apparaissent. Les gouvernements canadien et québécois modifient leurs politiques d’aide 
afin d’offrir du soutien aux familles à faible revenu en offrant une allocation pour leur 
permettre de répondre aux besoins de base de leurs enfants (Noël, 2002). En 2002, le 
Québec adopte même une loi visant à lutter contre la pauvreté et l’exclusion sociale. 
Cette dernière est considérée comme une innovation politique et un exemple pour les 
autres pays (Noël, 2002). 
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Dans cette réalité de pauvreté, les décideurs et les chercheurs font ressortir les 
conséquences vécues par les enfants vivant dans de tels milieux. Brooks-Gunn et Duncan 
(1997) précisent que les enfants pauvres réussissent moins bien que les autres dans les 
établissements d’enseignement et plus tard, sur le marché du travail. Ils quittent 
davantage l’école lorsqu’ils fréquentent le secondaire. Entre 15% et 30% des adolescents 
américains abandonnent l’école avant d’avoir terminé leurs études secondaires. Ils sont 
plus à risque de développer des problèmes psychologiques ou de comportement, sont plus 
nombreux à être signalés pour maltraitance ou négligence et ont davantage d’expérience 
avec la criminalité. Les adolescents pauvres montrent également un plus haut taux 
d’arrestations que les autres groupes d’âge et certains vont consommer de l’alcool et des 
drogues sur une base régulière (Office of Educationnal Research and Improvement, 
1988). Mayer (2002) résume différentes recherches en mentionnant que le revenu 
parental est positivement corrélé avec pratiquement toutes les dimensions du bien-être 
des enfants, et ce, dans tous les pays pour lesquels des données sont disponibles. Elle en 
vient à cette conclusion après avoir fait une revue des écrits disponibles dans les divers 
pays à la demande du gouvernement néo-zélandais. 
Le Canada et le Québec ne font pas exception aux conséquences du statut socio-
économique plus faible chez les enfants. Dès 1989, tous les partis politiques adoptent une 
motion pour l’élimination de la pauvreté avant l’an 2000. Un objectif non atteint à tous 
les paliers de gouvernement (Haddinott, Lethbridge, & Phipps, 2002). Cet échec pour 
freiner la pauvreté chez les enfants fait ressortir dans les études canadiennes que ceux-ci 
ont des résultats moins élevés sur le plan cognitif et sur le plan scolaire (Haddinott, 
Lethbridge, & Phipps, 2002).  Ces élèves présentent un retard scolaire plus marqué, des 
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difficultés d’apprentissage et des apprentissages moins consolidés. Ils quittent souvent 
l’école sans qualification (Archambault & Harnois, 2010). 
Le gouvernement du Québec reconnaît que les élèves en milieu défavorisé sont 
plus à risque de présenter des difficultés scolaires (MEQ, 2002). Comme le Canada est un 
pays où les données concernant le revenu parental sont disponibles par le biais du 
recensement quinquennal de Statistique Canada, le Québec les utilise pour l’attribution de 
ressources financières aux différentes commissions scolaires.  Le ministère de 
l’Éducation, de l’Enseignement supérieur et de la Recherche (MEESR) verse chaque 
année des allocations financières et budgétaires aux commissions scolaires (MEESR, 
2015). Cet argent est accordé selon certaines caractéristiques des élèves incluant leur 
milieu socio-économique. À la fin de la décennie de 1980, les indices de défavorisation 
des écoles étaient attribués selon la proportion de familles vivant sous le seuil de faible 
revenu assigné par le gouvernement. Ce seuil était établi selon les données du dernier 
recensement en tenant compte des différentes échelles. Depuis 1998, le ministère de 
l’Éducation du Québec (MEQ) utilise une façon différente d’attribuer l’indice de 
défavorisation d’une école. Selon une recherche menée le MEQ (2003), les variables qui 
expliquent le mieux la non-réussite scolaire (sans diplôme du secondaire) sont la sous-
scolarisation de la mère (aucun diplôme à 19 ans) et l’inactivité des parents (n’ayant pas 
travaillé durant l’année précédant le recensement). Ces deux variables expliquent 96,3% 
de la non-réussite scolaire et déterminent le pourcentage des familles vivant sous le seuil 
de faible revenu. À partir des résultats du recensement pour chacun des territoires 
occupés par une école d’une commission scolaire du Québec, une cote d’un (1) à 10 est 
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alors donnée à chacune des écoles. L’indice un (1) représente un milieu scolaire favorisé 
et l’indice 10 un milieu défavorisé (MEQ, 2003).  
Il en ressort que le pourcentage d’élèves qui obtiennent leur diplôme diminue en 
fonction de l’augmentation de l’indice de milieu socio-économique (MEQ, 2004).  Ils 
sont donc plus à risque de décrochage scolaire avant la fin de leur cinquième secondaire 
(Bissonnette, Richard, & Gauthier, 2005). Duncan et Brooks-Gunn (1997) arrivent à la 
conclusion que le revenu des parents est un facteur déterminant des résultats 
économiques futurs des adolescents (trajectoire d’emploi, statut professionnel et revenu à 
l’âge adulte). L’absence de diplôme au secondaire est en général un facteur de risque de 
pauvreté et d’exclusion sociale (Hobcraft, 1998a, 1998b). Sévigny (2003) analyse des 
données administratives et démographiques d’environ 35 000 élèves fréquentant une 
école sur le territoire de l’île de Montréal. Il arrive à la conclusion que l’incidence du 
retard scolaire et la probabilité d’obtenir le diplôme d’études secondaires varient en 
fonction du niveau de défavorisation socio-économique et du lieu de résidence des élèves. 
Plus le lieu de résidence est dans un secteur défavorisé et plus les chances de décrocher 
un diplôme d’études secondaires diminuent. Le parcours de ces élèves aux études 
postsecondaires est beaucoup moins fréquent que les élèves issus de milieux socio-
économiques plus aisés.  
Aubin, Charest, Roy et Martin (2003) mentionnent, après avoir analysé différentes 
données d’enquêtes au Québec, qu’un adolescent sur 10 vit dans une famille où aucun des 
parents n’a d’emploi. Si ces derniers possèdent un emploi et vivent avec un faible revenu, 
ils sont plus nombreux (58%) à devoir composer avec un horaire de travail atypique et 
donc, ont moins de temps à consacrer au soutien scolaire de leurs enfants. De plus, les 
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difficultés sont accrues pour les adolescents qui vivent dans une famille monoparentale 
puisque 45% des adolescents doivent transiger avec des revenus familiaux faibles ou très 
faibles. Enfin, 21% des parents monoparentaux n’ont pas terminé leurs études 
secondaires et 27% ne travaillent pas.   
Au printemps 2001, le MEQ lance la « stratégie d’intervention Agir autrement 
(SIAA) » dédiée aux jeunes vivants en milieu défavorisé afin de contrer les effets de ce 
type de milieu sur la réussite scolaire. Ce programme d’intervention cible les écoles ayant 
un indice de défavorisation de rang huit, neuf ou 10.  Les intervenants de l’école doivent 
mettre en place des mesures adaptées aux besoins des élèves afin de favoriser leur 
réussite scolaire et leur offrir un environnement encourageant l’apprentissage tout en 
maintenant leur motivation. Par exemple, un mentorat individualisé et en groupe pour les 
employés qui débutent avec cette clientèle ou encore, une classe ordinaire à effectif réduit 
avec un enseignement adapté aux besoins particuliers des élèves. Chaque année, le 
personnel des écoles ciblées doit remettre au MEESR un bilan des mesures mises en 
place pour aider ces adolescents de milieu socio-économique faible.  
Pour avoir un effet sur ces adolescents de milieux défavorisés qui fréquentent les 
écoles de leur quartier, il devient important de s’intéresser au développement de leur 
estime de soi générale autant qu’aux autres concepts, dont celle scolaire. Les milieux 
d’enseignement deviennent donc des lieux privilégiés pour travailler ces aspects en 
maximisant les outils à la disposition du personnel de l’école. 
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Les programmes d’intervention d’estime de soi 
 
 Comme précédemment présenté, l’estime de soi des adolescents est une variable 
incontournable pour la réussite scolaire. Les équipes-écoles reconnaissent ces données de 
recherche et tentent de mettre en place différents programmes d’intervention de type « clé 
en main » auprès de leurs élèves. Dès le primaire, nombre de programmes d’intervention 
sont disponibles et ont pour but de développer l’estime de soi générale chez les enfants 
d’âge scolaire. Le nombre de publications de ces programmes d’intervention augmente 
d’année en année et vise principalement les élèves du primaire comme le Programme 
TOPP : Tenir une opinion personnelle positive (Boily, 2008) et Comment développer 
l’estime de soi (Reasoner, 1995). Ce nombre diminue pour les élèves du secondaire qui 
sont pourtant confrontés à une grande période de transition et de changements de toutes 
sortes. De plus, l’école secondaire se définit par des méthodes éducatives très différentes 
de celles adoptées par l’école primaire et l’adolescent doit développer rapidement son 
autonomie (Duclos, 1992). Il se déplace d’une classe à l’autre, d’un enseignant à un autre 
sans en avoir un qui l’accompagne plus personnellement dans son parcours scolaire. Il 
doit lui-même s’organiser pour ses travaux et ses tâches puisqu’aucun enseignant attitré 
ne communique régulièrement avec son parent pour un suivi scolaire. Il doit maintenant 
se débrouiller seul dans cette période de questionnements. Il pourra être confronté à ses 
premiers échecs scolaires et au regard des autres sur ses performances. 
 Les intervenants scolaires qui souhaitent aider les adolescents à augmenter leur 
estime de soi se tournent alors, eux aussi, vers les programmes d’intervention d’estime de 
soi de type « clé en main » que proposent les différents auteurs. La deuxième partie de 
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cette thèse portera sur le choix des professionnels de l’école, où s’est déroulée la 
cueillette de données, afin d’analyser la pertinence des programmes d’intervention qu’ils 
utilisent. 
Les questions de recherche 
Les études sur les effets de la puberté arrivent à la conclusion que l’adolescente 
est confrontée à de nombreux changements sur le plan corporel et que ceux-ci occupent 
une place importante dans sa manière de se percevoir (Robin & Trzesniewki, 2005) 
incluant sa propre réussite scolaire. Par conséquent, il serait possible d’émettre la 
supposition que, pour les adolescentes de milieu défavorisé, le concept de l’apparence 
physique tel que décrit par Harter (1988), en soit une moins bonne lors de la période de 
l’adolescence. Quant aux adolescents de ce type de milieu, il serait possible de déduire 
que le concept athlétique tel que décrit par Harter (1998), soit davantage touché lors de 
cette période de transition.  En effet, l’adolescent est confronté aux rôles masculins 
établis par la société (Bariaud & Bourret, 1994) où il doit apprendre des comportements 
de soutien de toutes sortes.   
Pour répondre à ces questions, cette recherche se divise donc en deux parties. La 
première a pour objectif de cibler les composantes de l’estime de soi les plus touchées 
chez les élèves, autant féminins que masculins, d’une école secondaire francophone 
québécoise fréquentant un milieu défavorisé. La deuxième partie a pour objectif de 
répertorier quelques programmes d’intervention pour les élèves du secondaire utilisé dans 
ce milieu et d’en faire une critique. Les deux parties ont pour objectif final d’aider les 
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intervenants en milieu scolaire défavorisé à cibler les composantes les plus désavantagées 
chez les élèves du 1er cycle du secondaire en tenant compte du genre, afin d’avoir une 
intervention efficace lors de leur travail avec le jeune. 
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MÉTHODE 
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Pour répondre aux questions de recherche, ce chapitre présente la méthode 
utilisée. La description des participants à l’étude, la procédure de recrutement, 
l’instrument de mesure, la procédure d’administration et le caractère éthique de la 
recherche seront détaillés. 
Les participants 
L’échantillon de convenance se compose de 71 élèves de sexe féminin et masculin 
âgés de 12 à 15 ans scolarisés dans un milieu défavorisé.  Tous fréquentent le premier 
cycle du secondaire d’une école située sur la Rive-Sud de Montréal. Cette école, qui 
compte 2078 élèves, a un indice de défavorisation de 10, tel que décrit par le MEESR 
(MELS, 2008) au moment de la cueillette de données et les renseignements qui leur sont 
demandés correspondent aux critères de défavorisation.  
Les filles représentent 65,3% (n=47) et les garçons 34,7% (n=25). Les garçons et 
les filles sont répartis de la manière suivante : 
- 13,8% de l’échantillon a 12 ans (n=10), 43,1% a 13 ans (n=31), 38,9% a 14 
ans (n= 28) et 4,2% a 15 ans (n=3). 
- 47,2% (n=34) de l’échantillon étudie en 1re année du 1er cycle du secondaire et 
52,8% (n=38) étudie en 2e année du 1er cycle du secondaire. 
- 15,3% (n=11) de l’échantillon a une mère qui ne possède pas de diplôme 
scolaire, 18,1% (n=13) a une mère qui possède un diplôme d’études 
secondaires, 16,7% (n=12) a une mère qui possède un diplôme collégial, 
15,3% (n=11) a une mère qui possède un diplôme universitaire et 34,6% 
(n=25) de l’échantillon ne sait pas si leur mère possède un diplôme.
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- 6,9% (n=5) de l’échantillon mentionne ne pas connaître leur père, 8,3% (n=6) 
ne sait pas si leur père a travaillé dans la dernière année, 81,9% (n=59) 
mentionne que leur père a travaillé dans la dernière année contre 2,9% (n=2) 
qui dit que leur père n’a pas travaillé dans la dernière année. 
- 0% (n=0) de l’échantillon mentionne ne pas connaître leur mère, 8,3% (n=6) 
ne sait pas si leur mère a travaillé dans la dernière année, 69,4% (n=50) 
mentionne que leur mère a travaillé dans la dernière année contre 22,3% 
(n=16) qui dit que leur mère n’a pas travaillé dans la dernière année. 
La procédure de recrutement des participants 
Dans le cadre de la thèse doctorale pour psychologue en exercice, 
l’expérimentatrice recrute les participants à même son milieu de travail, soit une école 
secondaire francophone située dans un milieu défavorisé. Une lettre est d’abord remise à 
la direction pour expliquer le déroulement de la recherche et ses objectifs (appendice A). 
Cent cinquante élèves répartis en huit groupes du 1er cycle du secondaire scolarisés dans 
un parcours ordinaire sont sollicités.  Après une rencontre avec la direction, celle-ci 
accepte la passation du test en groupe, mais demande la participation des enseignants 
plutôt que d’une personne externe afin de garder une certaine stabilité dans les groupes. 
Les enseignants des groupes du 1er cycle du secondaire (1re et 2e secondaire) sont 
invités à une réunion avec l’expérimentatrice. La procédure d’administration est 
expliquée et la lettre de consentement aux élèves et à leurs parents est alors remise 
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(appendice B). Les enseignants distribuent à leurs élèves le formulaire et le ramassent 
après deux semaines.  
 L’expérimentatrice reçoit les formulaires de consentement et les vérifie afin de 
produire une lettre avec les noms des élèves pouvant remplir le questionnaire. De ce 
nombre, sept formulaires incomplets sont rejetés (signature manquante, formulaire 
vierge) soit 8% du nombre reçu. Une enveloppe comprenant la liste de noms et le nombre 
exact de copies du questionnaire est préparée pour chacun des enseignants. 
 
L’instrument de mesure 
 
   L’estime de soi générale de même que les sous-échelles se mesurent à l’aide de 
l’instrument Profil des perceptions de soi à l’adolescence (Bouffard et al., 2002), version 
validée (appendice L) en français et au Québec du Self-Perception Profile for 
Adolescents de Harter (1988). Le choix de cet instrument de mesure a été privilégié pour 
sa validation de la traduction française dans une étude sur une population d’adolescents 
francophones et également, parce qu’il est souvent cité dans les études récentes. De plus, 
l’instrument permet de valider différents domaines de l’estime de soi, dont celui scolaire 
de même que l’estime de soi générale.  
La validation de l’instrument sur la traduction francophone est produite en 2002 
sur une population de 731 élèves de trois écoles secondaires de la région de Montréal 
(209 élèves de première secondaire, 280 élèves de troisième secondaire et 242 élèves de 
cinquième secondaire) lors d’une première rencontre. De cet échantillon, 595 élèves (204 
de première secondaire, 228 de troisième secondaire et 163 élèves de cinquième 
secondaire), ont été invités à répondre une seconde fois au questionnaire. Les résultats 
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démontrent que les indices psychométriques d’une version canadienne-française de cet 
instrument sont généralement préservés par rapport à la version originale. Une réserve est 
mentionnée concernant le domaine sentimental, mais selon les auteurs, la version 
française sera utile à tout chercheur qui s’intéresse à l’estime de soi des adolescents 
(Bouffard et al., 2002). 
Les neuf sous-échelles présentées dans l’instrument : (a) scolaire; (b) sociale; (c) 
athlétique; (d) corporelle; (e) reliée au monde du travail; (f) sentimentale; (g) reliée à la 
conduite-moralité; (h) reliée aux amitiés profondes et (i) générale, sont utilisées dans la 
présente étude afin de faire ressortir celles étant les plus affectées chez l’adolescent. 
Chaque question est associée à une sous-échelle ou à l’estime de soi générale. 
L’adolescent doit tout d’abord choisir à quel groupe de jeunes il ressemble le plus et 
ensuite indiquer si l’énoncé est « tout à fait » ou « un peu » comme lui. Le questionnaire 
comporte 45 questions. Un nombre de cinq énoncés est associé à chaque sous-échelle. 
Des questions d’ordres sociodémographiques ont été ajoutées à la page titre de 
l’instrument de mesure afin d’évaluer l’indice du statut socio-économique de la famille 
(appendice C).  
 
La procédure d’administration 
 
Chaque enseignant tuteur est rencontré individuellement par l’expérimentatrice afin 
de recevoir son enveloppe et les explications de la procédure de passation de l’instrument 
de mesure. Les enseignants posent leurs questions à l’expérimentatrice afin de bien 
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comprendre le procédé. Lors de cette rencontre, le moment exact de passation est 
déterminé par l’enseignant en collaboration avec l’expérimentatrice.  
Lors de la période de cours prédéterminée, les élèves qui ont remis leur consentement 
et qui sont présents, ont reçu un Profil des perceptions de soi à l’adolescence tandis que, 
les autres élèves doivent accomplir un travail choisi par leur enseignant. Les instructions 
de passation telles qu’écrites sur le questionnaire sont lues par l’enseignant. Des 
questions de précisions sur les directives peuvent être posées par les adolescents et les 
enseignants y répondent. Lors de la passation, les enseignants peuvent expliquer le sens 
de certains mots si l’adolescent en fait la demande explicite. Une moyenne de 25 minutes 
est prise pour remplir l’ensemble des questionnaires d’un groupe.  
Lorsque l’adolescent termine son questionnaire, il le remet à son enseignant. Ce 
dernier s’assure de récupérer l’ensemble des questionnaires du groupe, les insère dans 
une enveloppe, la scelle et la remet à l’expérimentatrice.  
L’éthique 
Le formulaire de soumission au comité d’éthique de la recherche a été rempli et 
envoyé le 14 janvier 2009, accompagné du projet de thèse déjà approuvé. Cette façon de 
faire permet au chercheur de respecter la Politique institutionnelle en matière d'éthique de 
la recherche avec des êtres humains de l'Université de Sherbrooke. 
Le 9 avril 2010, le Comité d’éthique de la recherche du département des Lettres et 
sciences humaines de l’Université de Sherbrooke accordait un certificat d’approbation 
éthique pour la présente recherche sans demander aucune modification (appendice D). Un 
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rapport de suivi d’éthique est accordé chaque année jusqu’en mars 2013, moment où les 
données sont recueillies. 
 Chaque questionnaire est anonyme et un numéro lui est accordé. Les 
questionnaires remplis et les autorisations parentales sont sous clé dans deux endroits 
différents. Ces informations en format papier seront détruites à la fin du processus 
doctoral. Les données traitées par ordinateur sont protégées par un mot de passe.  
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CHAPITRE 3  
ANALYSE DES RÉSULTATS 
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 Pour comprendre les données recueillies, ce chapitre présente l’analyse des divers 
résultats. Le mode d’analyse des données, la présentation des résultats ainsi que le résumé 
de ces dernières sont présentés. 
  
Le mode d’analyse des données 
  
 Afin de coter les items, chaque réponse s’est vue attribuer un chiffre d’un à 
quatre. Une échelle de Likert de quatre points est utilisée.  « Un » étant une réponse 
« tout à fait comme moi » et « deux » une réponse « un peu comme moi » dans le groupe 
de jeunes ayant une bonne estime de soi. Le chiffre « trois » représente une réponse « un 
peu comme moi » et le chiffre « quatre » correspond à une réponse « tout à fait comme 
moi » dans le groupe de jeunes ayant une faible estime de soi. Les chiffres associés aux 
réponses peuvent être en ordre croissant (1-2-3-4) ou en ordre décroissant (4-3-2-1) 
tenant compte de la formulation de la question. Un exemple est présenté à la figure 1. 
 TOUT 
À 
FAIT 
comme 
moi 
UN 
PEU 
comme 
moi 
   UN 
PEU 
comme 
moi 
TOUT 
À 
FAIT 
comme 
moi 
1.  
 
1 
 
 
2 
Certains jeunes 
trouvent qu’ils sont 
aussi intelligents que 
les jeunes de leur 
âge. 
MAIS D’autres jeunes 
n’en sont pas si 
sûrs et se 
demandent s’ils 
sont aussi 
intelligents. 
 
 
 
3 
 
 
4 
2.  
4 
 
3 
Certains jeunes 
trouvent difficile de 
se faire des ami(e)s. 
MAIS D’autres jeunes 
trouvent très 
facile de se faire 
des ami(e)s. 
 
2 
 
1 
 
Figure 1. Exemple de cotation du questionnaire avec l’échelle de Likert.
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Les items sont ainsi associés aux sous-échelles et à l’estime de soi générale (appendice 
C). Par exemple, le premier item appartient à la sous-échelle scolaire alors que l’item 
deux est associé à la sous échelle sociale. 
    
 Afin de répondre aux questions de la recherche, le test T ou test de Student est la 
première analyse statistique utilisée. Cette méthode permet de comparer les moyennes de 
deux groupes (garçons et filles) afin d’inférer une relation avec les domaines de l’estime 
de soi.  Elle permet d’établir s’il existe une différence entre les genres des répondants et 
les domaines de l’estime de soi 
  
  Pour une analyse complémentaire, la corrélation est la seconde analyse statistique 
utilisée. Cette méthode étudie l’intensité de liaison qui existe entre les variables.  Elle est 
utile pour connaître les domaines de l’estime de soi, incluant l’âge, qui ont davantage 
d’influence sur l’estime de soi scolaire. Les données ont été traitées par le programme 
informatique « Statistical Package for the Social Sciences » (SPSS).  
 
Les résultats 
 
Comparaison de l’estime de soi des garçons et des filles 
 
 Les résultats statistiques des groupes garçons et filles sont comparés pour chacun 
des domaines et expliqués dans le tableau 1 en tenant compte du nombre, de la moyenne 
et de l’écart-type. Les résultats semblent montrer une estime de soi comparable dans six 
domaines. C’est ainsi que le sentiment de compétence des adolescents sur le plan 
34 
scolaire, social, corporel, relié au monde du travail, de la conduite-moralité ainsi que sur 
le plan général semble identique pour les garçons et pour les filles scolarisés dans un 
milieu scolaire défavorisé.  
Le tableau 1 présente également une comparaison des moyennes des sous-échelles 
en tenant compte du seuil de signification. L’analyse statistique paraît préciser que les 
filles ont une moins bonne estime de soi que les garçons lorsqu’il est question de leur 
compétence athlétique. Il en est de même dans le domaine sentimental où les filles 
semblent posséder moins d’estime de soi. Les garçons, quant à eux, semblent détenir une 
moins bonne estime de soi pour ce qui est des amitiés profondes (comparaison des 
moyennes des sous-échelles au seuil de signification p < .05, tableau 1 et test-T pour 
l’égalité des moyennes). 
Corrélations des résultats des différents domaines de l’estime de soi entre eux (analyse 
complémentaire) 
Au sein de l’échantillon du premier cycle du secondaire d’un milieu scolaire 
défavorisé et tout genre confondu, les élèves plus âgés tendent à rapporter une estime de 
soi scolaire plus faible que les élèves moins âgés (r = ,322; p = ,006). En revanche, il 
semble exister une intensité de liaison entre le domaine de l’estime de soi scolaire et 
l’estime de soi sociale (r = ,348 ; p = ,003). Il en est de même pour l’estime de soi sociale 
et l’estime de soi athlétique (r = ,389; p = ,001). Une corrélation positive semble être 
aussi soulignée pour l’estime de soi corporelle et l’estime de soi sociale (r =,389; p 
=,007) et athlétique (r =,464; p = ,000). 
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Tableau 1. Les domaines de l’estime de soi en fonction du genre 
Domaines de 
l’estime de soi 
T Sig 
(bilatérale) 
Genre Nombre Moyenne Écart-type 
Scolaire .15 .988 Garçons 
Filles 
24 
47 
11.3333 
11.3191 
4.01808 
3.68373 
Social .321 .749 Garçons 
Filles 
24 
47 
10.4167 
10.1064 
3.75229 
3.89668 
Athlétique -3.051 .003 Garçons 
Filles 
24 
47 
10.4167 
13.2766 
3.36112 
3.91042 
Corporel -2.10 .835 Garçons 
Filles 
24 
47 
12.3333 
12.5532 
3.88606 
4.31785 
Relié au monde 
du travail 
.993 .324 Garçons 
Filles 
24 
47 
11.2083 
10.5532 
2.70232 
2.59438 
Sentimental -2.114 .038 Garçons 
Filles 
24 
47 
10.7083 
12.1064 
2.95590 
2.46042 
Relié à la 
conduite/moralité 
-.192 .849 Garçons 
Filles 
24 
47 
10.4583 
10.6383 
3.61132 
3.80746 
Amitiés 
profondes 
2.404 .019 Garçons 
Filles 
24 
47 
12.1667 
9.8511 
3.64354 
3.93412 
Général -1.000 .321 Garçons 
Filles 
24 
47 
9.5833 
10.5106 
3.36112 
3.85539 
Il paraît exister également une correspondance entre l’estime de soi sentimentale 
et l’estime de soi sociale (r = ,378; p = ,001), athlétique (r= ,366; p= ,002) et corporelle (r 
= ,380; p = ,001). Les résultats semblent également concorder entre l’estime de soi de la 
conduite-moralité chez l’adolescent et son estime de soi scolaire (r = ,511; p = ,000) et 
son estime de soi reliée au monde du travail (r = ,257; p = ,030).  Pour terminer, une 
corrélation positive semble ressortir pour l’estime de soi sociale et l’estime de soi reliée 
aux amitiés profondes (r = ,512; p = ,000).  
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Quant à l’estime de soi générale, elle paraît corrèler positivement avec tous les 
domaines de l’estime de soi sauf avec l’âge (scolaire : r = ,449 et p = ,000; social : r = 
,475 et p = ,000; athlétique : r = ,510 et p = ,000; corporel : r = ,637 et p = ,000; travail : r 
= ,334 et p = ,004; sentimental : r = ,326 et p = ,005; conduite-moralité : r = ,394 et p = 
,001) (corrélations de Pearson des différents domaines de l’estime de soi et de l’âge, 
tableau 3). 
Le tableau 2 présente les résultats des corrélations de Pearson des divers domaines 
de l’estime de soi et de l’âge pour démontrer les résultats présentés. 
Le résumé des résultats 
Le premier objectif de cette recherche est de cibler les composantes de l’estime de 
soi les plus touchées chez les élèves, autant féminins que masculins, d’une école 
secondaire francophone située dans un milieu défavorisé. Selon les résultats, six 
domaines de l’estime de soi sont comparables pour les filles et les garçons et ne 
présentent pas de différenciation. Deux domaines ont des résultats plus bas chez les filles 
que chez les garçons soit les compétences athlétiques et sentimentales. Pour les garçons, 
la compétence des amitiés profondes présente des résultats plus bas que chez les filles de 
milieu défavorisé. 
Les résultats de la corrélation des domaines de l’estime de soi et de l’âge montrent 
que plus l’élève est âgé et plus son estime de soi scolaire diminue. Plus l’élève à une 
bonne estime de soi sociale et plus il se trouve compétent dans le domaine athlétique. Il 
en est de même lorsqu’il possède une bonne estime de soi sociale, il a alors une meilleure 
estime de soi reliée aux amitiés profondes. 
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Tableau 2. Résultats des corrélations de Pearson des domaines de l’estime  
        de soi de Harter 
 
 Âge Sco. Social Athl. Corp. Travail Sent. Cond.
Mor. 
Amitié Gén. 
Äge 
  Corr. 
   Sig. 
 
1 
 
,322 
,006 
 
,185 
,123 
 
,208 
,081 
 
,117 
,331 
 
-,089 
,462 
 
-,103 
,394 
 
,059 
,627 
 
,195 
,104 
 
,193 
,106 
Sco. 
  Corr. 
  Sig. 
 
,322 
,006 
 
1 
 
,348 
,003 
 
,224 
,060 
 
,207 
,083 
 
,225 
,059 
 
,001 
,996 
 
,511 
,000 
 
,206 
,085 
 
,449 
,000 
Social 
  Corr. 
  Sig. 
 
,185 
,123 
 
,348 
,003 
 
1 
 
,389 
,001 
 
,317 
,007 
 
,033 
,783 
 
,378 
,001 
 
,164 
,171 
 
,512 
,000 
 
,475 
,000 
Athl. 
  Corr. 
  Sig. 
 
,208 
,081 
 
,224 
,060 
 
,389 
,001 
 
1 
 
,464 
,000 
 
,030 
,803 
 
,366 
,002 
 
,183 
,126 
 
,165 
,169 
 
,510 
,000 
Corp. 
  Corr. 
  Sig. 
 
,117 
,331 
 
,207 
,083 
 
,317 
,007 
 
,464 
,000 
 
1 
 
,099 
,411 
 
,380 
,001 
 
,166 
,166 
 
,205 
,086 
 
,637 
,000 
Travail 
  Corr. 
  Sig. 
 
-,089 
,462 
 
,225 
,059 
 
,033 
,783 
 
,030 
,803 
 
,099 
,411 
 
1 
 
,107 
,375 
 
,257 
,030 
 
,008 
,945 
 
,334 
,004 
Sent. 
  Corr. 
  Sig. 
 
-,103 
,394 
 
,001 
,996 
 
,378 
,001 
 
,366 
,002 
 
,380 
,001 
 
,107 
,375 
 
1 
 
 
,110 
,363 
 
,075 
,533 
 
,326 
,005 
Cond.
mor. 
  Corr. 
  Sig. 
 
 
,059 
,627 
 
 
,511 
,000 
 
 
,164 
,171 
 
 
,183 
,126 
 
 
,166 
,166 
 
 
,257 
,030 
 
 
,110 
,363 
 
 
1 
 
 
-,024 
,841 
 
 
,394 
,001 
Amitié 
  Corr. 
  Sig. 
 
,195 
,104 
 
,206 
,085 
 
,512 
,000 
 
,165 
,169 
 
,205 
,086 
 
,008 
,945 
 
,075 
,533 
 
-,024 
,841 
 
1 
 
,333 
,005 
Gén. 
  Corr. 
  Sig. 
 
,193 
,106 
 
,449 
,000 
 
,475 
,000 
 
,510 
,000 
 
,637 
,000 
 
,334 
,004 
 
,326 
,005 
 
,394 
,001 
 
,333 
,005 
 
1 
 
Sco.= scolaire, Athl.= athlétique, Corp.= corporel, Sent.= sentimental, 
Cond.Mor.=conduite/moralité, Gén.= général, Corr.= corrélation 
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 La question de recherche selon laquelle les adolescentes de milieu défavorisé sont 
davantage affectées dans le domaine corporel lors de période de l’adolescence n’est pas 
démontrée par la présente étude. Selon les résultats, les garçons et les filles sont 
comparables pour cet aspect de l’estime de soi. Les composantes les plus touchées chez 
l’ensemble des adolescentes qui ont répondu au questionnaire demeurent celles 
athlétiques et sentimentales. Les filles présentent une aisance dans le domaine des amitiés 
profondes et celles qui présentent des difficultés sur ce plan se verront plus affectées dans 
leur estime de soi. 
 La seconde question de recherche qui mentionne que les adolescents de milieu 
défavorisé sont plus affectés que les filles dans le domaine athlétique est démontrée par 
cette étude. Les garçons présentent une meilleure estime de soi au niveau athlétique et 
sentimental que la population des adolescentes. L’adolescent qui présente des difficultés 
dans ces domaines se voit donc différent des autres membres de son groupe. Les garçons, 
en général, ont une moins bonne estime de soi dans le domaine des amitiés profondes. 
 Suite à ces résultats, les adolescents et les adolescentes scolarisés en milieu 
défavorisé ont des besoins plutôt similaires lorsqu’il est question de six domaines sur 
huit. Par contre, lorsque l’intervenant doit travailler à améliorer les deux autres domaines 
de l’estime de soi, leurs besoins sont alors différents. Ainsi plusieurs programmes 
d’intervention utilisés dans cette école seront explicités dans le prochain chapitre. Cette 
liste pourra permettre au personnel de l’école de faire un choix judicieux en tenant 
compte des différents besoins de chacun des genres. 
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CHAPITRE 4 
PROGRAMMES D’INTERVENTION D’ESTIME DE SOI POUR LES 
ADOLESCENTS 
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Depuis de nombreuses années, des formations sur divers thèmes sont créées pour 
les élèves du secondaire afin de les aider à croître sur le plan personnel. L’estime de soi 
est un sujet populaire et exploité à travers de multiples facettes. Une série de programmes 
d’intervention, de guides et de livres ont été élaborés à travers les années et sont 
facilement disponibles. Les intervenants du milieu scolaire (psychologues, 
psychoéducateurs, éducateurs spécialisés, animateurs de vie spirituelle et d’engagement 
communautaire et enseignants) proposent régulièrement ce genre d’activités lors 
d’interventions en dyade aux élèves ou pour des animations en groupe-classe. Une 
vérification auprès des professionnels de l’école ciblée pour la présente recherche (trois 
psychologues et trois psychoéducateurs) a permis de faire ressortir des outils, en langue 
française, offrant un volet adolescent, qu’ils utilisent ou qu’ils aimeraient utiliser.  Sept 
publications sont décrites afin d’aider les intervenants, qui travaillent auprès de la 
clientèle adolescente, à faire un choix éclairé selon les besoins de leurs élèves. De cette 
recherche, il en ressort qu’une très infime minorité de programmes d’intervention sont 
directement bâtis pour un intervenant qui souhaiterait travailler en dyade avec son élève. 
Ceux qui souhaitent le faire, choisissent plus souvent des activités destinées à un groupe 
et les adaptent. 
Harter (1988) mesure l’estime de soi générale, mais également neuf autres 
domaines qu’elle associe directement au développement de l’estime de soi tel que: 
scolaire, social, athlétique, corporel, relié au monde du travail, sentimental, relié à la 
conduite/moralité et relié aux amitiés profondes. Chaque programme d’intervention est 
évalué selon son objectif principal et classé par domaine en fonction de ce qu’il vise 
comme objectif de changement. 
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L’estime de soi générale 
 
Harter (1988) définit cette sous-échelle comme une mesure du jugement qualitatif 
sur la valeur que s’accorde l’adolescent en tant que personne. Afin de favoriser l’estime 
de soi générale chez les adolescents, deux écrits sont répertoriés soit la banque d’activités 
préventives (Verville, 1999) et les fiches pédagogiques pour l’éducation à la non-
violence et à la paix (Roussel & Vincent, 2009).  
 
Banque d’activités préventives (Verville, 1999). 
 
  La banque d’activités préventives : guide de travail pour intervenants jeunesse 
(Verville, 1999), est une publication québécoise qui cible les adolescents du secondaire 
âgés de 13 à 18 ans. Il est d’abord introduit par les intervenants de la Maison des jeunes 
le « Trait d’union » de Victoriaville. Cet outil a pour objectif de fournir aux animateurs et 
aux autres intervenants jeunesse les informations nécessaires pour préparer et animer des 
activités préventives sur divers thèmes qui touchent les adolescents. Le document est 
séparé en trois parties.  La première propose des informations théoriques concernant la 
prévention, l’animation et les outils offerts. Elle renvoie régulièrement à des références 
publiées et accessibles. La deuxième se divise en 15 chapitres correspondants à différents 
thèmes de prévention, dont le tout premier est sur l’estime de soi. La dernière partie offre 
divers outils supplémentaires d’animation. Ce document préconise l’approche 
d’intervention de type humaniste. Ce programme d’intervention ne demande aucune 
formation préalable. L’intervenant jeunesse doit se familiariser avec la théorie associée à 
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la prévention et à l’animation avant de pouvoir enseigner les activités proposées aux 
adolescents. Un exemple d’activité se trouve à l’appendice E. Cette publication de 
Verville n’a jamais fait l’objet d’une évaluation normative. 
  
Fiches pédagogiques pour l’éducation à la non-violence et à la paix (Roussel & Vincent, 
2009). 
 
Les fiches pédagogiques pour l’éducation à la non-violence et à la paix (Roussel 
& Vincent, 2009) sont développées par des auteurs français pour des élèves de la 
maternelle jusqu’au collège. Le programme d’intervention a été rédigé par des 
enseignants, des inspecteurs de l’éducation nationale, des formateurs à la médiation 
scolaire ainsi qu’à la gestion des conflits et des chercheurs en sciences de l’éducation lors 
d’un forum tenu à Paris le 18 novembre 2005. Celui-ci est organisé par la Coordination 
française et a pour but de rédiger un programme d’intervention « comme si » il devait 
être officialisé par l’Éducation nationale en raison d’une heure par semaine. Ce thème 
s’inscrit dans le cadre de la décennie internationale (2001-2010) pour la promotion de la 
culture de la non-violence et de la paix au profit des enfants du monde décrété par les 
Nations Unies.  Ce programme d’intervention a pour objectif général l’acquisition par les 
élèves d’un savoir, d’un savoir-faire et d’un savoir-être leur permettant de cultiver des 
relations pacifiées, coopératives, solidaires et fraternelles avec les autres enfants et avec 
les adultes et de développer des aptitudes citoyennes les rendant acteurs de la vie 
démocratique de notre société. Le programme d’intervention et les fiches sont construits 
selon les normes établies par l’Éducation nationale et demandent aux animateurs d’avoir 
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une formation de base en enseignement et de poursuivre une formation continue comme 
pédagogue. Le programme d’intervention comprend une préface, un préambule, des 
compétences spécifiques à développer, une analyse didactique du contenu, l’évaluation, 
la mise en œuvre de l’éducation à la non-violence et à la paix, une démarche pédagogique 
et la formation des adultes.  
Une des 10 compétences à développer dans le programme d’intervention est 
l’apprentissage de l’estime de soi. Cette section offre 13 fiches pédagogiques pour le 
développement de l’estime de soi et tient compte du niveau scolaire des élèves 
(appendice F). Le contenu peut être adapté selon le type d’adolescents ciblés par 
l’enseignement (début ou fin du secondaire). L’objectif spécifique est d’apprendre à avoir 
un regard positif sur les autres; apprendre à se connaître et avoir une image positive de 
soi; connaître ses qualités, ses habiletés, ses points forts et accroître l’estime de soi. Ce 
document préconise l’approche d’intervention de type cognitivo-comportemental. Ce 
programme d’intervention n’a jamais été implanté dans les écoles françaises, il est 
disponible aux enseignants qui souhaitent le mettre en place. Pour les intervenants 
scolaires québécois, il est possible d’avoir accès aux compétences spécifiques à 
développer ainsi qu’aux 13 fiches pédagogiques. Le programme d’intervention complet 
est disponible auprès de la Coordination française. Aucune évaluation normative n’a été 
réalisée, mais les auteurs encouragent les animateurs à leur faire parvenir leurs remarques 
et leurs idées afin de bonifier le contenu. 
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L’estime de soi corporelle 
La sous-échelle corporelle de Harter (1988) se décrit comme la manière d’évaluer 
dans quelle mesure l’élève est satisfait de son apparence physique, apprécie son corps et 
se sent attrayant physiquement. Un seul guide est ici répertorié. 
Guide d’activités pour l’estime de soi (Proctor, Cole, Staniforth, Orbach & al., 2010) 
Le guide d’activités pour l’estime de soi (Proctor, Cole, Staniforth, Orbach et al., 
2010) est développé par une équipe de Dove® Canada et destiné aux jeunes filles âgées de 
10 à 14 ans.  La compagnie Dove® a créé un conseil consultatif international du Fonds 
d’estime de soi afin de promouvoir la confiance en son corps. Le guide a pour objectif 
d’enrichir l’estime de soi en encourageant les filles à développer la confiance en leur 
corps ainsi que la manière dont celle-ci influence leur attitude envers elles-mêmes et 
envers les autres. L’animation des activités ne demande pas de formation préalable, mais 
vise une animation par les responsables d’un groupe de jeunes. La trousse contient une 
activité d’introduction en plus de 18 activités spécialement conçues pour les filles selon 
trois thèmes : mes sentiments, ma coquille et mon image. La manipulation par les médias 
est un exemple d’activités offertes (appendice G). Ce document préconise l’approche 
d’intervention de type humaniste. L’équipe de Dove® offre aussi d’autres ressources qui 
s’adressent aux enseignants, aux mères et aux jeunes filles. L’ensemble de ces activités 
n’a jamais été évalué et est disponible gratuitement. Le guide est offert à tous et 
mentionne avoir été implanté auprès de milliers de filles sans en donner les détails. 
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L’estime de soi reliée à la conduite et à la moralité 
Cette sous-échelle de Harter (1988) cherche à évaluer dans quelle mesure 
l’adolescent apprécie la manière dont il se conduit, pense faire ce qui est bien, agit 
comme il devrait le faire et évite de se mettre en difficulté. Un ouvrage tente de 
développer cet aspect. 
OpérAction (Dufour, 2002) 
Le livre OpérAction, mieux te connaître pour mieux agir (Dufour, 2002) s’adresse 
à des enseignants, des intervenants et des parents qui souhaitent accompagner des jeunes 
de 7 à 14 ans dans la modification de leur comportement. L’auteure offre une procédure 
d’intervention basée sur l’approche cognitivo-comportementale. Les buts poursuivis sont 
de développer la capacité d’adaptation, gérer le stress, résoudre des problèmes et 
développer le sens des responsabilités. L’adulte accompagne l’adolescent à prendre 
conscience de ses pensées, ses émotions, ses paroles et ses sensations physiques dans 
certaines situations conflictuelles ou difficiles. Le livre, disponible aux Éditions Midi 
trente, inclut un guide d’accompagnement pour arriver à la réalisation de la démarche, 
une grille d’autoévaluation (différente pour les garçons et pour les filles) afin de leur 
permettre d’analyser la situation, un plan d’action pour résumer les apprentissages et une 
affiche qui illustre les étapes. La trousse ne demande aucune formation préalable et 
aucune évaluation normative n’a été réalisée. Ce livre se veut être utilisé individuellement 
avec l’adolescent en lui posant des questions sur une situation qu’il a vécue afin de 
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compléter les bulles de l’affiche (appendice H). Les étapes de mise en place sont 
expliquées dans le livre et demandent à l’accompagnateur de les suivre afin d’avoir un 
meilleur résultat. La publication est vendue et ne semble pas avoir été implantée à un 
endroit particulier. L’auteure donne des conférences sur le sujet et le matériel est utilisé 
dans les écoles par les divers intervenants. 
 
L’estime de soi corporelle et athlétique  
 
 Certains documents offrent un mélange de plusieurs sous-échelles afin d’enrichir 
divers domaines de l’estime de soi. Il en est ainsi pour celui qui est décrit plus bas. En 
plus de l’estime corporelle, l’estime athlétique est décrite par Harter (1988) comme la 
perception qu’a l’élève de ses capacités sportives. 
 
Bien dans sa tête, bien dans sa peau (ÉquiLibre, Groupe d’action sur le poids, 1996) 
 
  La trousse d’intervention Bien dans sa tête, bien dans sa peau (ÉquiLibre, Groupe 
d’action sur le poids, 1996) s’adresse à des adolescents du secondaire, aux parents et aux 
adultes qui les entourent (intervenants dans des milieux jeunesse comme les écoles, les 
centres de réadaptation ou les organismes communautaires). Elle aborde les problèmes 
d’obésité et la préoccupation excessive à l’égard du poids tel que vécu par les 
adolescents. Le groupe ÉquiLibre est un organisme sans but lucratif qui a pour mission 
d’accomplir des actions sur le poids. Ce programme d’intervention a pour objectif de 
promouvoir une image corporelle positive et de saines habitudes de vie chez les jeunes. 
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La trousse comprend deux cartables qui se composent d’informations sur la 
problématique du poids et de l’image corporelle, des conseils pratiques pour l’animation, 
les essentiels pour implanter le programme d’intervention, des conseils et des outils 
pratiques permettant de faciliter la réalisation des activités et plus de 50 activités « clé en 
main ».   
L’activité « Beauté à tout prix » est un exemple d’activité proposée (appendice I). 
Les activités décrites sont axées sur l’estime de soi, la compétence sociale, les bonnes 
habitudes de vie, les comportements sécuritaires ainsi que les environnements favorables 
à la santé et au bien-être des jeunes. Ces dernières sont présentées sous forme d’activités 
en classe, de kiosques, d’événements et d’activités de formation aux adultes. Elle 
comprend également un catalogue sur CD-Rom comprenant plus de 250 images ainsi que 
des affiches et des dépliants. Pour animer les activités, une formation de démarrage est 
offerte à même la trousse et permet aux intervenants de bien l’implanter dans leur milieu. 
Ce document préconise l’approche d’intervention cognitivo-comportementale. La trousse 
reçoit le soutien financier de Québec en Forme et du Ministère de la Santé et des Services 
sociaux. Elle est diffusée dans 700 écoles et organismes jeunesse québécois. Les Éditions 
Protégez-Vous, l’Association canadienne de la santé mentale, le Conseil québécois sur le 
poids et la santé, l’Institut national de santé publique du Québec et l’Ordre professionnel 
des diététistes du Québec sont tous partenaires du programme Bien dans sa tête, bien dans 
sa peau. 
 Le programme d’intervention fait l’objet de deux projets d’évaluation. Le tout 
premier est une évaluation des effets et de l’implantation de la trousse d’intervention sur 
cinq ans financé par le Collectif Action Alternative Obésité. Le document est réalisé par 
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Arbour (1998) après avoir réalisé 21 entrevues individuelles des membres du personnel 
enseignant et non enseignant (n=9) et des élèves de 3e et 4e secondaire (n=12) d’une école 
secondaire de Mascouche. Les résultats montrent des réalisations positives dans 
l’ensemble, mais l’implantation demeure un projet ambitieux à mettre en place dans une 
école secondaire. Pour y arriver, le personnel de direction a engagé une intervenante pour 
s’occuper du projet et mobiliser le personnel à intégrer les activités dans leur programme 
d’enseignement.  Le roulement annuel de personnel dans une école demeure un facteur 
non facilitant pour la mise en œuvre d’un tel programme d’intervention et des bailleurs de 
fonds sont nécessaires. 
La deuxième évaluation de Doray et Chauvette (2002) est une évaluation de l’an 
un de l’implantation du programme d’intervention dans deux écoles secondaires de la 
région de Québec. L’évaluation est subventionnée par la Régie régionale de la santé et 
des services sociaux de Québec. Cet exercice a été fait à partir des procès-verbaux des 
réunions du comité d’implantation, des journaux de bord des intervenants et de la 
coordonnatrice régionale, des entretiens téléphoniques avec la direction des écoles et des 
observations faites au moment de la réalisation des activités. L’objectif de sensibiliser le 
milieu à la problématique a été atteint, mais la mobilisation des partenaires externes et 
des enseignants demeure un défi. Les coordonnatrices des deux milieux ont eu à porter le 
programme d’intervention et à le faire connaître à l’ensemble du personnel ainsi qu’aux 
élèves. 
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L’estime de soi morale, scolaire et sociale 
Deux documents sont choisis pour favoriser l’estime de soi scolaire, morale et 
sociale.  Tous deux sont conçus par Ayotte et ses collaborateurs.  Le premier, Le sac à 
dos, est développé pour les enseignants et les divers intervenants tandis que le second, Un 
double saut non périlleux, est un document qui s’adresse aux parents. Ces écrits 
répondent à trois sous-échelles de l’outil de Harter (1988). Cette dernière définit le 
domaine social comme étant la manière dont l’adolescent se sent accepté de ses pairs, 
s’estime populaire, reconnait qu’il a beaucoup d’amis et sent qu’il est facile à apprécier. 
Le sac à dos (Ayotte, Djandji & Asselin, 2009) 
La formation Le sac à dos (Ayotte, Djandji, & Asselin, 2009) s’adresse à des 
enseignants et des intervenants qui travaillent auprès d’élèves de 6e année du primaire, de 
1re et de 2e secondaire. Il vise à outiller les adolescents afin qu’ils s’adaptent positivement 
et réussissent leur transition au secondaire. Le document soutient l’intervenant scolaire 
dans le développement d’une estime de soi et d’un concept de soi positif (moral, scolaire 
et social) chez les élèves en plus de les aider à acquérir des habiletés de coopération et de 
résolution de problème. Le sac à dos résulte du travail de nombreux enseignants et autres 
professionnels, d’une analyse des résultats de plusieurs études pilotes réalisées dans 
certaines écoles secondaires et d’une recension des écrits scientifiques.  Le programme 
d’intervention se divise en trois parties. La première fait état des buts, de l’évolution du 
programme d’intervention et du mode d’utilisation. Les buts du programme 
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d’intervention sont en lien avec les compétences transversales et les différents domaines 
du programme de formation de l’école québécoise.  La deuxième partie comprend une 
synthèse de la littérature scientifique concernant les concepts abordés dans la publication. 
La dernière partie décrit les activités en les divisant en cinq chapitres : sentiment de 
sécurité, sentiment de pouvoir, sentiment de soutien scolaire et social, poursuite des buts 
personnels significatifs et la résolution de problèmes scolaires et sociaux. Chaque activité 
est conçue en conformité avec le programme de formation de l’école québécoise. Le 
programme Sac à dos n’exige pas directement de formation préalable, mais s’adresse tout 
de même à des enseignants comme le démontre l’activité « Les comportements sociaux 
indispensables au travail d’équipe » (appendice J). Ce document préconise l’approche 
d’intervention cognitivo-comportementale. 
Une étude-pilote est accomplie par Ayotte et Laurendeau (1999) durant l’année 
scolaire 1996-1997 afin d’évaluer les effets du programme d’intervention dans neuf 
écoles secondaires de la région de Montréal (cinq expérimentales et quatre témoins). Elle 
est financée par la Régie régionale de la santé et des services sociaux de Montréal pour en 
valider le contenu du programme d’intervention avant sa publication. La clientèle visée 
est composée de 896 élèves de 1re et 2e secondaire, dont 611 (68%) proviennent des 
écoles expérimentales et 285 (32%) des écoles témoins. Les résultats démontrent un 
grand nombre d’effets bénéfiques sur le concept de soi scolaire général (la perception de 
leurs habiletés, leur intérêt) ainsi que sur le concept de soi relié à l’honnêteté et la 
fiabilité. Cependant, une mise en garde est ressortie concernant les élèves qui vivaient un 
événement familial stressant en même temps que l’enseignement du programme 
d’intervention. Ceux-ci avaient des limites personnelles et arrivaient difficilement à 
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actualiser l’enseignement fait dans le cadre des activités en classe. Une leçon a été 
ajoutée au programme d’intervention suite à ce résultat. Plus des trois quarts des 
enseignants n’ont pas réalisé le programme d’intervention complet lors de l’année 
scolaire.  
Le contenu a été également évalué auprès d’une clientèle scolaire particulière 
(Centre de formation en entreprise et récupération) accueillant des élèves âgés entre 16 et 
18 ans (Drolet, 2009) de la région de Rouyn-Noranda. La recherche est effectuée dans le 
cadre de l’obtention d’une maîtrise en psychoéducation. L’étude repose sur le pré-test et 
le post-test de trois questionnaires administrés avant et après l’animation du programme 
d’intervention Le sac à dos à neuf adolescents en difficultés graves d’adaptation 
(somatisation, trouble de comportement, agressivité, déficience intellectuelle légère).  
L’évaluation montre une légère amélioration du résultat de l’estime de soi chez les 
élèves lors du post-test par rapport au pré-test. Malgré cela, plusieurs thématiques doivent 
être ajustées en raison des difficultés des élèves. L’étude n’a pu confirmer l’efficacité du 
programme d’intervention auprès d’une clientèle présentant des difficultés graves 
d’adaptation et ne peut permettre aux intervenants scolaires de l’utiliser 
systématiquement. En revanche, il permet de créer des discussions intéressantes entre les 
enseignants et les élèves, mais les activités doivent être modifiées pour répondre aux 
besoins spécifiques de cette clientèle. 
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Un double saut, non périlleux (Ayotte, Guay, Asselin, Tremblay & Pluot, 2002) 
 
Le guide Un double saut, non périlleux (Ayotte, Guay, Asselin, Tremblay & 
Pluot, 2002) a été élaboré pour les parents d’adolescents qui font une transition de l’école 
primaire au secondaire afin de compléter la formation Le sac à dos. Il a d’abord été 
distribué aux parents des étudiants de l’île de Montréal. La publication explique, en cinq 
chapitres, comment le parent peut contribuer à améliorer la capacité de son adolescent à 
faire face aux nouveaux défis soulevés par la période de l’adolescence et l’entrée au 
secondaire. Le premier chapitre explique ce qui change et ce qui ne change pas à 
l’adolescence. Le deuxième explique ce que l’école secondaire apporte de plus à 
l’adolescent. Le troisième chapitre aborde les attitudes aidantes à adopter lorsqu’il est 
question d’être le parent d’un adolescent. Le quatrième propose un voyage dans le 
concept de l’autorité envers un adolescent et le dernier chapitre suggère des stratégies 
d’intervention à appliquer lors de difficultés avec l’adolescent. Lors de sa conception, les 
auteurs ont consulté, dans les écoles, des directions d’établissement, du personnel 
enseignant, des professionnels non enseignants, des parents ainsi que du personnel de la 
Direction de santé publique de l’île de Montréal. Ce document préconise l’approche 
d’intervention cognitivo-comportementale. Il est conçu pour être remis aux parents qui en 
font la lecture petit à petit afin d’en discuter avec leur adolescent et d’expérimenter 
certaines suggestions.  « Votre soutien à sa réussite scolaire » est un exemple de sujet 
abordé dans le guide (appendice K). Le guide n’a jamais fait l’objet d’évaluation 
normative. 
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CHAPITRE 5 
DISCUSSION  
 
 
54 
Ce chapitre présente une discussion générale sur l’ensemble des résultats obtenus 
lors de cette recherche. Dans un premier temps, les questions de recherche de l’étude sont 
rappelées tout en expliquant leur atteinte ou leur non réalisation. Puis, les apports et les 
limites de cette recherche sont commentés. En se basant sur les résultats, des suggestions 
de recherches futures sont proposées. Enfin, considérant le caractère professionnel de 
cette étude, les implications théoriques et cliniques sont abordées. 
L’atteinte des objectifs 
Le premier objectif de la présente recherche est de cibler les composantes de 
l’estime de soi les plus touchées chez les élèves, autant féminins que masculins, d’une 
école secondaire francophone québécoise située dans un milieu défavorisé. Celui-ci est 
atteint puisque les données recueillies permettent d’identifier les domaines de l’estime de 
soi qui affectent les adolescentes et les adolescents.  
Les résultats dans la moyenne établissent que six des domaines de l’estime de soi 
sont comparables et ne démontrent aucune différence pour les adolescents qui fréquentent 
le premier cycle du secondaire dans un milieu défavorisé, peu importe leur genre. Il est 
question de l’estime de soi scolaire, de l’estime de soi sociale, de l’estime de soi 
corporelle, de l’estime de soi reliée au monde du travail, de l’estime de soi reliée à la 
conduite/moralité et à l’estime de soi générale.  
Par contre, l’ensemble des répondants de la population féminine d’une école 
secondaire en milieu défavorisé fait ressortir que les domaines des compétences 
athlétiques et sentimentales sont plus affectés que l’ensemble des répondants masculins.
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 Des résultats semblables sont également ressortis dans les études de Jacobs, 
Finken, Griffin et Wright (1998) ainsi que Cazenave, Le Scanff et Michel (2008). Une 
aisance est donc relevée dans ces domaines de l’estime de soi pour les garçons en 
général. Les adolescents qui présentent des difficultés dans ces domaines sont donc plus 
affectés dans leur estime de soi. 
Quant à l’ensemble des répondants masculins de la même école secondaire, les 
résultats démontrent que le domaine des amitiés profondes est plus affecté que celui des 
adolescentes qui ont répondu au questionnaire. Claes (1988) explique le rôle de 
prédilection occupé par les amitiés lors de la période de l’adolescence. Une aisance est 
donc présente dans cette composante de l’estime de soi pour l’ensemble des adolescentes. 
Les filles, dans cette période de transition, qui ont des lacunes dans l’estime de soi des 
amitiés profondes sont plus affligées sur le plan de leur estime de soi que leurs consœurs 
en général. 
Le second objectif qui se veut de répertorier quelques programmes d’intervention 
pour les élèves du secondaire et d’en faire une critique est également atteint. Sept 
documents qui offrent des ateliers à animer auprès d’une clientèle adolescente sont 
présentés. L’analyse de ceux-ci amène à se questionner sur la pertinence et les résultats 
concrets d’une telle formation sur l’estime de soi des adolescents. Cet aspect sera 
davantage développé dans la partie des apports de l’étude. 
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Les apports de l’étude 
L’objectif final de cette étude est d’aider les intervenants en milieu scolaire 
défavorisé à cibler les composantes les plus désavantagées chez les élèves du 1e cycle du 
secondaire, en tenant compte du genre, afin d’avoir une intervention efficace lors de leur 
travail avec l’adolescent. L’étude met en lumière la vulnérabilité possible des adolescents 
qui présentent des difficultés avec leur estime de soi athlétique et leur estime de soi 
sentimentale. Elle démontre également que les adolescentes sont plus à risque lorsque 
leur estime de soi des amitiés profondes est touchée. Ces résultats permettent de cibler 
rapidement la clientèle à risque, d’établir leur ordre de priorité et de leur offrir l’aide 
nécessaire.  
De plus, le chapitre quatre permet de répertorier quelques programmes 
d’intervention choisis et utilisés par les intervenants de cette école de milieu défavorisé 
qui travaillent directement avec l’adolescent du premier cycle du secondaire. L’étude 
démontre qu’il est facile de trouver un programme d’intervention qui s’adresse à cette 
clientèle et qui prétend développer l’estime de soi générale ou un de ses domaines. 
Pourtant, des sept documents présentés, seulement deux (29%) ont fait l’objet d’une 
évaluation normative. Il est démontré que plusieurs auteurs conçoivent des ateliers à 
partir des bases théoriques sur l’estime de soi, mais très peu soumettent leur publication à 
une évaluation normative pouvant démontrer des résultats concrets pour la clientèle. Les 
deux programmes d’intervention évalués, Le sac à dos (Ayotte, Djandji, & Asselin, 2009) 
et Bien dans sa tête, bien dans sa peau (ÉquiLibre, Groupe d’action sur le poids, 1996) 
ont des effets positifs, mais demandent au milieu scolaire des ressources en personnel qui 
ne sont pas toujours disponibles. Ce qui amène une difficulté d’application dans les 
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écoles puisque le programme d’intervention ne peut être utilisé tel que conçu par les 
auteurs.  
La majorité des publications (87%) s’adressent à des groupes d’adolescents et non 
à un intervenant qui souhaite accompagner un élève présentant des difficultés avec son 
estime de soi. La présente étude démontre donc que les professionnels œuvrant dans une 
école secondaire d’un milieu défavorisé n’utilisent pas les programmes existants 
correctement puisqu’ils favorisent des interventions individuelles. Le personnel scolaire 
doit donc, pour y arriver, choisir un programme d’intervention et l’adapter au travail qu’il 
souhaite accomplir. Ces derniers seront en mesure d’offrir une grande variété d’ateliers, 
mais il sera difficile d’évaluer l’atteinte de l’objectif puisque les adaptations n’ont pas fait 
l’objet d’une étude.  
Enfin, les deux programmes d’intervention qui ont fait l’objet d’études 
scientifiques démontrent réellement des effets positifs sur la clientèle. Les rapports 
montrent également une grande mobilisation des ressources financières et humaines dans 
lesquelles peu de directions d’écoles secondaires sont prêtes à investir. Il semble donc 
plus difficile de réaliser ce genre de projet à long terme avec des enseignants. Ces 
derniers ont comme mandat premier d’enseigner les éléments du programme de 
formation du ministère de l’éducation et de l’Enseignement supérieur du Québec à des 
élèves qu’ils rencontrent qu’une à neuf fois par neuf jours. Pour que l’estime de soi 
devienne une priorité à développer au secondaire, ce concept devrait être prévu au 
programme de formation et faire partie d’une matière déjà enseignée.   
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Les limites de l’étude 
La première limite de cette étude est le manque de documents récents sur la 
période de l’adolescence dite normale. Cette période de transition importante dans la vie 
d’un être humain semble avoir trouvé ses assises depuis le début des années soixante 
jusqu’aux années quatre-vingt. Il semble que les grands auteurs associés à la description 
de cette période ne se soient pas renouvelés. Il est donc difficile de citer des auteurs 
récents qui s’intéressent à l’adolescent ne présentant aucun problème particulier. À partir 
des années quatre-vingt-dix, les auteurs se sont davantage intéressés à l’adolescent et à 
ses pathologies. La littérature scientifique récente ne représente pas le parcours de la 
majorité de ces jeunes. 
Cette étude est réalisée avec un nombre peu élevé de participants. Bien que 
l’ensemble du premier cycle du secondaire ait été ciblé, le retour des formulaires 
d’autorisation dans un milieu défavorisé n’a pas été aussi facile que prévu (47% de la 
clientèle). Malgré de multiples rappels par les enseignants avec qui les jeunes ont des 
liens, le nombre de formulaires reçus n’a pas augmenté. Selon le personnel scolaire, il en 
est de même pour l’ensemble des communications de l’école. Que ce soit pour les 
rencontres de bulletin, les journées pour une sortie organisée par le personnel scolaire ou 
pour des messages spéciaux qui demandent un retour, les mêmes obstacles se dressent 
devant eux. Le fait d’avoir ciblé des élèves qui n’ont pas encore 14 ans, demande 
obligatoirement une signature des parents sur un formulaire de consentement. Leur 
autorisation est nécessaire pour administrer un questionnaire pour une telle étude. 
La deuxième limite est l’échantillon que représentent les garçons (34,7%) dans 
cette étude. Le nombre est adéquat pour une telle étude, mais il aurait été intéressant que 
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ce genre se rapproche davantage du 50% de l’échantillonnage. Il est possible de croire 
que le fait de remplir un questionnaire sur l’estime de soi n’ait pas attiré particulièrement 
ce groupe. Dans le cadre de cette recherche où  un consentement parental est obligatoire, 
les garçons qui ne démontraient pas d’intérêt dès le début n’ont pas poursuivi les 
démarches. Si une telle étude devait être refaite, sans modifier les paramètres, il serait 
intéressant de trouver une manière de la présenter afin de trouver une approche qui 
motiverait davantage les garçons. Souvent, les filles aiment remplir des questionnaires 
pour mieux se connaître alors que les garçons trouvent d’autres moyens pour y arriver. 
 La troisième limite s’accompagne de l’essence même de cette thèse effectuée dans 
le cadre d’un doctorat professionnel et donc, dans un seul milieu. Une seule école 
secondaire défavorisée est ciblée afin de répondre à un besoin précis du personnel 
intervenant de ce milieu scolaire. Il est possible de se demander si les résultats obtenus 
sont transférables à d’autres milieux semblables. Dans la littérature, il n’est pas rare de 
constater que les chercheurs se concentrent sur un seul milieu de cueillette pour en 
ressortir des résultats. 
Les recherches futures 
 
 La présente thèse a démontré que l’ensemble des programmes d’intervention sur 
l’estime de soi des adolescents n’ont pas été évalués rigoureusement afin d’en vérifier les 
effets auprès de la clientèle. Une étude portant sur l’implantation d’une publication 
employée par le personnel scolaire pourrait être effectuée tel que la banque d’activités 
préventives (Verville, 1999) ou le guide d’activités pour l’estime de soi (Protor, Cole, 
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Staniforth, Orbach et al., 2010). Les résultats permettraient au personnel travaillant dans 
les écoles de mieux cibler les outils à utiliser auprès de leur clientèle. 
Dans le même ordre d’idée, le personnel intervenant des écoles, modifie les 
ateliers de divers programmes afin de les adapter à leurs besoins lorsqu’il fait de la 
relation d’aide individuelle. Une étude portant sur ces ateliers adaptés pourrait permettre 
aux intervenants de connaître l’influence de leur intervention avec de tels documents 
modifiés. Elle pourrait également permettre de cibler les éléments à rectifier et ceux à 
préserver afin d’avoir des résultats positifs pour leur travail sur l’estime de soi. 
De plus, les chercheurs pourraient faire une étude longitudinale sur quelques 
cohortes d’adolescents étudiant dans une école secondaire défavorisée. Des données 
seraient ainsi recueillies au début de leur secondaire et pourraient permettre de voir 
l’évolution des domaines de l’estime de soi à travers leur parcours secondaire. Est-ce que 
les mêmes domaines demeurent fragiles ou se transforment-ils avec l’âge? Il pourrait 
même être intéressant de comparer deux écoles, une de milieu défavorisé et l’autre de 
milieu favorisé,  afin de connaître l’effet de leur localisation sur les domaines de l’estime 
de soi. Est-ce identique d’un endroit à l’autre ou si le lieu où demeure l’adolescent joue 
un rôle sur la composante la plus touchée?  
De manière complémentaire, une étude similaire à celle-ci pourrait être effectuée 
avec les élèves du deuxième cycle du secondaire. Il serait intéressant de pouvoir 
comparer les présents résultats avec ceux des élèves plus âgés. Est-ce que l’intervenant 
qui travaille auprès des plus vieux doit tenir compte d’éléments différents concernant 
l’estime de soi? Cette recherche permettrait également de contrer une des limites de la 
présente étude soit le consentement parental des élèves ayant moins de 14 ans. 
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Finalement, une autre piste de recherche serait de tenir compte davantage du 
questionnaire sociodémographique rempli par les participants afin de les sélectionner. 
Ces derniers pourraient être identifiés en fonction des critères de défavorisation définis 
par le MEQ en 2003 et ceux ne répondant pas à ces critères ne seraient pas sélectionnés. 
La recherche porterait sur les domaines de l’estime de soi les plus touchés, mais donnerait 
un portrait plus juste de la clientèle adolescente qui répond à l’ensemble des critères de 
défavorisation établis par le gouvernement du Québec.  
Les implications théoriques et cliniques 
La présente thèse démontre que l’estime de soi est un sujet plusieurs fois étudié et 
cela, dans divers contextes (Blais, Vallerand, Pelletier, & Brière, 1989; Mirabel-Sarron, 
Vera, & Lajeunesse, 2001). Ce qui démarque cette étude des autres est la considération 
clinique qu’elle met en lumière afin de permettre aux intervenants scolaires de dépister et 
de soutenir les élèves étudiant dans une école en milieu défavorisé. Les intervenants 
scolaires, tels les psychologues, psychoéducateurs et éducateurs spécialisés, doivent 
accorder un intérêt particulier aux garçons qui ont une moins bonne estime de soi dans les 
domaines athlétique et sentimental. Il en va de même pour les filles qui présentent une 
faible estime de soi pour les amitiés profondes. Les résultats permettent de ne pas 
intervenir sur l’ensemble des composantes ou sur l’estime de soi générale chez un élève, 
mais plutôt de prendre en compte les besoins réels de l’adolescent concernant l’estime de 
soi. Même si chaque adolescent est différent et présente des exigences distinctes, certains 
jeunes, dont les composantes citées ci-haut sont touchées, sont plus à risque que leurs 
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pairs de vivre diverses conséquences en milieu scolaire. Avoir un problème d’estime de 
soi dans un domaine particulier lorsque celui-ci est aussi présent dans la population en 
général, présente moins de risque d’être rejeté (André, 2005). Par contre, présenter une 
difficulté dans un domaine de l’estime de soi où la majorité des jeunes du même sexe le 
possède comme une aisance peut le rendre plus vulnérable. En ciblant ces adolescents 
rapidement et en travaillant ces domaines, l’intervenant pourrait en retirer certains 
bénéfices comme, par exemple, contribuer à augmenter les chances de réussite scolaire 
(André, 2005; Martinot, 2001) et diminuer les risques de décrochage scolaire associé aux 
milieux scolaires défavorisés (Brooks-Gunn et Duncan, 1997).  
Cette étude permet également de constater des différences dans quelques 
domaines de l’estime de soi entre les garçons et les filles. Cette conclusion amène donc 
les intervenants scolaires à traiter les élèves différemment selon leur genre. Les 
intervenants sont amenés à choisir des activités d’intervention spécifiques à leur clientèle 
et à leurs besoins. Comme démontré dans cette thèse, aucun des programmes 
d’intervention présentés ne répond complètement aux désirs d’un intervenant scolaire qui 
souhaite travailler ces problématiques avec un jeune dans son bureau. Le contenu de la 
majorité des documents est conçu pour les classes et pour une animation de groupe. Les 
intervenants choisissent donc des activités qui semblent correspondre aux thèmes 
recherchés et les modifient en fonction des besoins ciblés. Selon mon expérience, cette 
manière de procéder permet aux intervenants d’avoir accès à du matériel rapidement et à 
faible coût pour aider leur élève. Il devient donc très important et pertinent de non 
seulement, bien identifier la composante d’estime de soi qui est touchée, mais surtout de 
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choisir des activités qui aideront réellement l’élève à se construire une meilleure estime 
de soi.  
Dans un autre ordre d’idée, en considérant l’aisance des adolescentes dans le 
domaine de l’estime de soi des amitiés profondes et celle des adolescents dans les 
domaines athlétique et sentimental, il est possible de les utiliser comme levier pour 
l’intervenant scolaire. Le sport pour les garçons et les groupes d’amitiés pour les filles 
peuvent être des portes d’entrée afin d’améliorer le sentiment d’appartenance des 
adolescents à l’école dans ces milieux. En utilisant et en reconnaissant leurs forces, les 
adolescents développent une confiance en eux.  
Selon mon expérience clinique, il est plutôt facile pour les intervenants de passer 
un questionnaire afin de cibler les domaines de l’estime de soi qui sont touchés chez les 
élèves et donner la priorité à ceux qui sont davantage à risques. Par contre, est-ce réaliste 
de penser que les intervenants possèdent des connaissances assez précises pour choisir et 
modifier un programme d’intervention sur un domaine de l’estime de soi et d’arriver à 
des résultats tangibles chez l’adolescent avec qui ils interviennent? Je pense 
qu’actuellement, il serait plus pertinent d’effectuer un travail pour construire et valider un 
programme d’intervention permettant aux intervenants de travailler les domaines de 
l’estime de soi en dyade. Par exemple, pour l’auteur de ce programme d’intervention, 
l’ajout d’un pair ayant une aisance dans le domaine ciblé serait pertinent considérant que 
la période de l’adolescence en est une où les pairs prennent une place significative (Claes, 
1988). Ce travail d’association avec un autre élève pourrait probablement permettre aux 
deux collègues de vivre des effets plus que positifs. Certains programmes d’intervention 
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comme Vers le pacifique : La médiation par les pairs (Institut Pacifique, 2004) utilise ces 
derniers comme médiateurs pour aider les autres à résoudre leur conflit.  
 Pour aider les élèves du secondaire qui poursuivent des études dans un milieu 
scolaire défavorisé, il serait pertinent de cibler les élèves ayant des difficultés dans les 
domaines de l’estime de soi précités, en fonction de leur genre, dès leur entrée au 
secondaire. Les garçons et les filles à risque seraient donc identifiés hâtivement et une 
intervention pourrait être effectuée rapidement par les intervenants scolaires. Avec la 
création d’un programme d’intervention spécifique pour le travail en dyade tel que 
pratiqué par la majorité du personnel scolaire, une intervention spécifique avec l’aide de 
pairs permettrait de contrer certains effets vécus dans ce type de milieu socioéconomique.  
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CHAPITRE 6 
CONCLUSION 
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En regard des résultats de cette étude, il en ressort que l’intervenant scolaire qui 
travaille en dyade avec l’adolescent du premier cycle du secondaire dans un milieu 
scolaire défavorisé doit d’abord cibler le domaine problématique de l’estime de soi sur 
lequel il souhaite avoir de l’influence. À partir de cette analyse, ses interventions devront 
être ciblées en choisissant des ateliers qui correspondent au genre de l’élève et à ses 
besoins. L’étude montre que certains domaines de l’estime de soi affectent davantage les 
adolescents et les adolescentes considérant que ceux-ci sont des forces importantes pour 
l’ensemble des jeunes du même sexe.  Il est ici question des domaines de l’estime de soi 
athlétique et sentimental pour les adolescents et du domaine des amitiés profondes pour 
les adolescentes qui sont scolarisés en milieu défavorisé.  
La deuxième partie de cette thèse a fait ressortir que les intervenants scolaires de 
cette école tiennent dans leur bibliothèque professionnelle plusieurs programmes 
d’intervention ayant pour objectif de développer l’estime de soi. Le personnel scolaire 
s’inspire de ces documents pour travailler l’estime de soi des élèves sans suivre 
exactement la ligne directrice créée par les auteurs. Considérant leur travail en dyade 
avec l’élève, il est impossible de les présenter tels que conçus au départ, c’est-à-dire pour 
un groupe classe et majoritairement animé par des enseignants. Les programmes 
d’intervention actuellement élaborés pour les écoles secondaires ne répondent pas à la 
réalité des milieux dont la structure organisationnelle est très différente de celle de 
l’enseignement du primaire. Plusieurs d’entre eux ne sont pas validés par des études 
scientifiques et font appel à la seule connaissance du sujet par son auteur. D’autres ont 
fait l’objet de recherches plus approfondies, mais demandent au milieu scolaire des 
ressources financières et humaines qu’il ne possède pas. L’application dans le milieu 
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scolaire est donc très restreinte et souvent modifiée dans leur application auprès des 
adolescents. 
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Longueuil, le (DATE) 
Objet : Lettre de consentement de la direction d’école 
Monsieur… 
Je suis étudiante au doctorat en psychologie à l’Université et je travaille comme 
psychologue scolaire dans une école de la rive Sud de Montréal. Je suis présentement à la 
préparation d’une thèse professionnelle sur l’estime de soi des élèves poursuivant des études dans 
un milieu socio-économique défavorisé. Je sollicite donc votre participation et celle de votre 
école pour l’élaboration de cette recherche.  
Ce projet consiste à administrer un test psychométrique d’une quinzaine de minutes aux 
étudiants fréquentant le premier cycle du secondaire. Les données recueillies permettront de 
mieux prédire les composantes de l’estime de soi qui sont affectées par le milieu socio-
économique et préciser le travail des intervenants. Ces résultats permettront d’agir plus 
efficacement avec les élèves. 
Lors de l’administration du test, une personne externe se présentera en classe pour 
expliquer le contexte aux élèves. Une lettre d’autorisation sera signée par l’élève et son parent. Le 
test sera administré en groupe, mais complété individuellement.   
Les objectifs de la recherche visent à cerner les composantes de l’estime de soi qui sont 
plus touchées chez les étudiants des polyvalentes situées dans des endroits de pauvreté sociale et à 
utiliser ces composantes pour aider le travail des intervenants dans le milieu scolaire. 
Les résultats obtenus seront utilisés lors de la publication de la thèse. Toutefois, tous les 
renseignements concernant le nom de l’école ou toutes autres informations pouvant relier l’école 
à la recherche demeureront confidentiels. Les résultats peuvent vous être transmis si vous le 
désirez. La participation au projet de recherche est volontaire. 
Si vous avez des questions ou si vous souhaitez plus d’informations, vous pouvez 
me rejoindre au
Veuillez agréer, l'expression de mes sentiments distingués. 
Sandra Forget, M.Ps. 
Psychologue et étudiante au doctorat en psychologie 
Université de Sherbrooke 
J’ai lu et je comprends la lettre de consentement. Je consens à ce que l’école participe à cette 
recherche universitaire menée par Sandra Forget. 
 Oui  Non 
Nom de la direction de l’école : 
Signature : Date : 
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Longueuil, (DATE) 
Objet : autorisation pour participer à un projet de recherche. 
Chers parents et élève, 
Je suis étudiante à l’université et psychologue dans une école secondaire. Dans le 
cadre d’un travail scolaire, je dois produire une thèse. Pour y arriver, j’ai besoin de votre 
aide. La participation de votre enfant demanderait environ une quinzaine de minutes afin 
de remplir un questionnaire lors d’un cours préalablement déterminé par la direction. Les 
réponses resteront confidentielles et me permettront de compléter mon travail. Votre 
enfant ainsi que vous-mêmes pouvez refuser de compléter le questionnaire.  
Les questions porteront sur l’estime de soi et les résultats outilleront les 
intervenants scolaires à mieux cibler les interventions à effectuer auprès des élèves. La 
participation de votre enfant permettra l’avancement des connaissances scientifiques.  
Si vous avez des questions, vous pouvez me rejoindre au numéro ci-après ou votre 
enfant pourra les adresser à la personne qui passera le questionnaire.  
Je vous remercie à l’avance et je vous souhaite une bonne fin d’année scolaire. 
Sandra Forget, M.PS. 
Psychologue et étudiante au doctorat en psychologie 
Université de Sherbrooke 
Je comprends et j’accepte de compléter le questionnaire. 
 Oui   Non 
Nom de l’élève : Âge : 
Signature :   Date : 
Nom du parent : 
Signature :   Date : 
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DOCUMENT TECHNIQUE 
PROFIL DES PERCEPTIONS DE SOI À L’ADOLESCENCE (PPSA) 
Mesure de l’estime de soi à l’adolescence : version canadienne française du Self-
Perception Profile for Adolescents 
Thérèse Bouffard1, Amélie Seidah1, Mélina McIntyre1, Michel Boivin2 Carole Vezeau1 et 
Stéphane Cantin2
1Université Du Québec à Montréal 
2Université Laval 
À compléter en cochant la case appropriée à ta situation : 
1. Je suis :  Garçon  Fille 
2. Mon âge est :   12 ans  13 ans  14 ans  15 ans 
3. Je suis en :  1ère année du 1er cycle du secondaire 
 2ème année du 1er cycle du secondaire 
4. Ma mère possède un diplôme :  N’en a pas 
 Diplôme d’études secondaire 
 Diplôme collégial 
 Diplôme universitaire 
 Je ne sais pas 
5. Mon père a travaillé dans la dernière année :  Je ne le connais pas
 Je ne le sais pas 
 Oui 
 Non 
5. Ma mère a travaillé dans la dernière année :   Je ne le connais pas
 Je ne le sais pas  
 Oui 
 Non 
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La version francophone du Profil des Perceptions de Soi à l'Adolescence (Bouffard, 
Seidah, Mc Intyre, Boivin, Vezeau, & Cantin, sous presse) comprend 9 sous-échelles 
d’estime de soi: 
L’estime de soi…. 
1) scolaire (Q. 1, 10, 19, 28, 37)
2) sociale (Q. 2, 11, 20, 29, 38)
3) athlétique (Q. 3, 12, 21, 30, 39)
4) corporelle (Q. 4, 13, 22, 31, 40)
5) reliée au monde du travail (Q. 5, 14, 23, 32, 41)
6) sentimentale (Q. 6, 15, 24, 33, 42)
7) reliée à la conduite/moralité (Q. 7, 16, 25, 34, 43)
8) reliée aux amitiés profondes (Q. 8, 17, 26, 35, 44)
9) générale (Q. 9, 18, 27, 36, 45)
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QUI SUIS-JE ? 
Instructions : Indique à quel point les énoncés suivants sont semblables ou non à toi. Tout d’abord, identifie 
quel groupe de jeunes te ressemble le plus (ceux de droite ou de gauche) à chacune des questions. Ensuite, 
indique s’ils sont « tout à fait » ou « un peu » comme toi. 
Attention : Il est important de ne pas cocher des deux côtés pour une même question. Il faut qu’il y ait une 
seule réponse par question, et tu peux changer de côté d’une question à l’autre. 
*** La question A est un exemple. 
 
 
A) X             Certains jeunes préfèrent aller au      MAIS      D’autres préfèrent aller à des 
   Cinéma dans leur temps libre.         événements sportifs. 
1.    Certains jeunes trouvent qu’ils son    MAIS      D’autres jeunes n’en sont 
   aussi intelligents que les jeunes de pas si sûr et se demandent s’ils 
   leur âge. sont aussi intelligents. 
2.    Certains jeunes trouvent difficile de  MAIS      D’autres jeunes trouvent très 
   se faire des ami(e)s.        facile de se faire des ami(e)s. 
3.    Certains jeunes réussissent très   MAIS      D’autres jeunes ne pensent 
   bien dans toutes sortes de sports. pas être bons dans les sports. 
4.    Certains jeunes ne sont pas contents  MAIS     D’autres jeunes sont contents 
   de leur apparence.                                              de leur apparence.  
5. Certains jeunes ont l’impression   MAIS     D’autres jeunes ont l’impres- 
 d’être prêts à bien accomplir un      sion qu’ils ne sont pas tout-à- 
 emploi à temps partiel.       fait prêts à assumer un emploi 
à temps partiel. 
6.    Certains jeunes ont l’impression      MAIS     D’autres jeunes s’inquiètent de 
               que, s’ils deviennent amoureux    ne pas être aimés en retour par 
de quelqu’un, cette personne va     la personne dont ils sont 
les aimer en retour. amoureux. 
7.     Certains jeunes font habituelle-      MAIS      D’autres jeunes ne font pas 
    ment les choses correctement.      souvent les choses correctement. 
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8.   Certains jeunes sont capables        MAIS D’autres trouvent ça difficile de 
  de se faire des ami(e)s intimes. se faire des ami(e)s intimes. 
9.             Certains jeunes sont souvent         MAIS     D’autres jeunes sont habituelle- 
     déçus d’eux-mêmes.                                      ment satisfaits d’eux-mêmes.  
10.    Certains jeunes sont très lents      MAIS       D’autres jeunes peuvent faire 
    à finir leurs travaux d’école.                         leurs travaux rapidement. 
11. Certains jeunes ont beaucoup     MAIS       D’autres jeunes n’ont pas 
d’ami(e)s.                                                     beaucoup d’ami(e)s.   
12.    Certains jeunes pensent qu’ils      MAIS       D’autres jeunes ont peur de ne 
   pourraient bien faire dans                pas bien faire aux activités 
n’importe quelle nouvelle sportives qu’ils n’ont jamais 
activité sportive qu’ils n’ont                         essayées auparavant. 
jamais essayée auparavant.            
13.    Certains jeunes aimeraient que    MAIS       D’autres jeunes aiment leur corps 
   leur corps soit différent.                                comme il est.  
14. Certains jeunes trouvent qu’ils   MAIS       D’autres jeunes trouvent qu’ils  
n’ont pas assez d’habiletés pour    ont assez d’habiletés pour bien 
bien réussir à un emploi.                réussir à un emploi.  
15.    Certains jeunes ne sortent pas      MAIS      D’autres jeunes sortent avec les 
   avec les personnes qui leur               personnes qui leur plaisent  
               plaisent sentimentalement.    sentimentalement.        
16.      Certains jeunes ont des problè-   MAIS       D’autres jeunes ne font habitu- 
     mes à cause des choses qu’ils    ellement pas de choses qui leur 
   font.       causent des problèmes. 
17.    Certains jeunes ont un(e) ami(e)  MAIS      D’autres n’ont pas vraiment 
   intime avec lequel ils peuvent  d’ami(e) intime avec lequel ils 
   partager des secrets.   peuvent partager des secrets. 
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18.    Certains jeunes n’aiment pas la   MAIS       D’autres jeunes aiment la façon 
    façon dont ils mènent leur vie.                     dont ils mènent leur vie. 
19.    Certains jeunes réussissent très    MAIS      D’autres jeunes ne réussissent pas 
   bien leurs travaux scolaires.                         très bien leurs travaux scolaires. 
20.    Certains jeunes sont un peu         MAIS       D’autres jeunes sont vraiment 
   plus difficiles à aimer. faciles à aimer. 
21.    Certains jeunes pensent qu’ils     MAIS       D’autres jeunes ne pensent pas 
   sont meilleurs dans le sport qu’ils peuvent jouer aussi bien 
               que les autres de leur âge.  que les autres dans le sport. 
22.    Certains jeunes aimeraient que    MAIS        D’autres jeunes aiment leur  
    leur apparence physique soit                apparence physique telle qu’elle 
différente.                     est. 
23.    Certains jeunes ont l’impression   MAIS      D’autres jeunes ont l’impression 
   qu’ils sont assez vieux pour     qu’ils ne sont pas encore assez 
   obtenir et garder un emploi.            vieux pour obtenir et garder un 
   emploi. 
24.    Certains jeunes ont l’impression   MAIS       D’autres jeunes s’inquiètent à 
    qu’ils peuvent plaire à des         savoir s’ils peuvent plaire à 
personnes du sexe opposé de leur    des personnes du sexe opposé
âge.      de leur âge.  
25. Certains jeunes se sentent vrai- MAIS   D’autres jeunes ne se sentent 
ment bien face à leur compor-   pas confortables avec la façon 
tement.   dont ils agissent. 
26. Certains jeunes souhaiteraient MAIS    D’autres jeunes ont un(e) ami(e) 
avoir un(e) ami(e) intime avec   intime avec qui ils peuvent 
avec qui ils pourraient partager   partager des choses. 
des choses.  
27.    Certains jeunes sont la plupart  MAIS     D’autres jeunes sont souvent 
   du temps contents d’eux-mêmes. mécontents d’eux-mêmes. 
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28.    Certains jeunes ont de la difficulté  MAIS     D’autres jeunes peuvent presque 
   à solutionner les problèmes toujours solutionner les 
présentés en classe.  problèmes présentés en classe. 
29.    Certains jeunes sont populaires  MAIS     D’autres jeunes ne sont pas très 
   auprès des autres jeunes de leur âge. populaires.         
30.    Certains jeunes ne réussissent pas  MAIS     D’autres jeunes sont tout de 
   bien aux nouveaux jeux extérieurs. suite bons aux nouveaux jeux 
31.    Certains jeunes pensent qu’ils ont  MAIS   D’autres jeunes pensent qu’ils  
   une belle apparence.                                       n’ont pas une belle apparence. 
32.    Dans un emploi, certains jeunes       MAIS    Dans un emploi, d’autres jeunes 
   ont l’impression qu’ils pourraient     ont l’impression qu’ils font un 
   faire un meilleur travail.      un bon travail.  
33.    Certains jeunes ont l’impression  MAIS     D’autres se demandent s’ils sont 
   d’être amusants et intéressants vraiment amusants et intéressants 
               lorsqu’ils ont un rendez-vous lorsqu’ils ont un rendez-vous
sentimental.   sentimental.  
34.   Certains jeunes font des choses        MAIS     D’autres jeunes font rarement 
  qu’ils savent qu’ils ne devraient    des choses qu’ils savent qu’ils 
  pas faire.    ne devraient pas faire. 
35.   Certains jeunes trouvent difficile      MAIS     D’autres jeunes sont capables 
  de se faire des ami(e)s en qui ils     de se faire des ami(e)s en qui ils 
  peuvent avoir confiance.      peuvent avoir confiance. 
36.    Certains jeunes aiment le genre de  MAIS    D’autres jeunes aimeraient être 
   personne qu’ils sont. quelqu’un d’autre. 
37.    Certains jeunes trouvent qu’ils MAIS      D’autres jeunes se demandent 
   sont pas mal intelligents. s’ils sont réellement intelligents. 
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38.    Certains jeunes se sentent acceptés  MAIS     D’autres jeunes souhaiteraient 
   par les autres personnes de leur âge.     que plus de personnes de leur 
âge les acceptent. 
39.    Certains jeunes n’ont pas l’impres-  MAIS     D’autres jeunes ont l’impression 
   sion d’être très athlétiques.                 d’être très athlétiques. 
40.    Certains jeunes aiment vraiment  MAIS     D’autres jeunes aimeraient avoir 
    leur apparence.                            une apparence différente. 
41. Certains jeunes ont l’impression MAIS     D’autres jeunes se demandent 
qu’ils sont vraiment capables de s’ils accomplissent le travail 
 bien gérer leur travail dans un    qu’ils ont à faire pour leur emploi
emploi.      aussi bien qu’ils le devraient. 
42.    Certains jeunes sortent habituelle-  MAIS     D’autres jeunes sortent avec les 
   ment avec des personnes qui ne        personnes avec qui ils veulent 
sont pas vraiment celles avec qui ils               vraiment sortir. 
aimeraient réellement sortir.        
43.   Certains jeunes se conduisent  MAIS    D’autres jeunes ne se conduisent 
  habituellement comme ils se doivent.    pas souvent comme ils se doivent. 
44.    Certains jeunes n’ont pas un(e)  MAIS    D’autres jeunes ont un(e) ami(e) 
   ami(e) assez proche pour pouvoir    assez proche avec qui ils peuvent 
  partager leurs pensées intimes.    partager leurs pensées intimes. 
45.    Certains jeunes sont très heureux  MAIS    D’autres jeunes voudraient être 
   d’être comme ils sont.                  différents. 
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CÉR-LSH 2010-14 vendredi 9 avril 2010 10 h 32 
Objet : Évaluation de votre projet de recherche par le Comité d’éthique 
             de la recherche 
             N/Réf. : 2010-14/Forget 
Madame, 
Le Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines a évalué votre projet de 
recherche intitulé « Adolescents vivant en milieu 
défavorisé et l’estime de soi : comprendre pour intervenir » était à l’ordre du jour.  
À la lumière des informations fournies et à la suite de l’examen des documents soumis, le 
comité juge que votre projet respecte les règles éthiques de la recherche et vous remet le 
certificat d’approbation éthique. 
En terminant, je vous rappelle qu’il est de votre responsabilité d’informer le comité de 
toutes modifications qui pourraient être apportées à votre projet. 
Le comité vous remercie d’avoir soumis votre demande d’approbation à son attention et 
vous souhaite le plus grand succès dans la réalisation de cette recherche et vous prie 
d’accepter ses salutations distinguées. 
Dominique Lorrain  
Présidente du comité d’éthique de la recherche  
Lettres et sciences humaines 
_____________________________________________________ 
Carole Coulombe, M.Sc.  
Coordonnatrice à l'éthique de la recherche 
CÉR Lettres et sciences humaines C 
ÉR Éducation et sciences sociales  
Service de la recherche et de la création, Université de Sherbrooke 
2500 Boul. de l'université, Sherbrooke, J1K 2K1  
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Activité « Ce que j’aurais aimé dire à quelqu’un » de la Banque d’activités 
préventives (Verville, 1999) 
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«CE QUE J'AURAIS AIMÉ DIRE À QUELQU'UN» 
Objectifs: 
Permettre aux participants de se rendre compte qu'il nous arrive tous après coup de 
regretter de ne pas nous être affirmés davantage face à quelqu'un. Cette discussion les 
aidera sans doute à découvrir comment ils pourraient s'affirmer a l'avenir. 
Description: 
Nous nous affirmons lorsque nous exprimons honnêtement aux autres nos désirs et nos 
sentiments sans les blesser. Nous nous sommes tous déjà affirmés et nous allons en 
parler durant les séances qui viennent. Aujourd'hui, par contre, je vous invite à discuter 
des moments où vous ne vous êtes pas affirmés. Notre thème s'intitule 
« Ce que j'aurais aimé dire à quelqu'un». 
«Avez-vous réfléchi à une conversation que vous avez eue avec quelqu'un et regretté de 
ne pas vous être exprimé plus clairement? Vous avez aujourd'hui l'occasion de parler de 
cette expérience, d'un moment où vous vous êtes empêchés de dire ce que vous vouliez 
dire à quelqu'un pour ensuite souhaiter le lui avoir dit. Notre thème s'intitule « Ce que 
j'aurais aimé dire à quelqu'un». 
Discussion (question facultative): 
1. «A quoi pensais-tu et que ressentais-tu lorsque tu n'as pas exprimé ce que tu
aurais souhaité?» 
Intégration cognitive (les dernières 2 à 8 minutes): 
1. «Avez-vous observé des ressemblances entre les raisons qui nous ont poussés à ne
pas nous exprimer comme nous l'aurions voulu? » 
2. «Qu’aurait-il pu se passer (pour nous et pour les autres personnes concernées) si
nous avions exprimé franchement nos sentiments?» 
3. «Allez-vous agir différemment si vous vous trouvez dans une situation semblable à
l'avenir?» 
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APPENDICE F 
Activité « Autoportrait » sur l’apprentissage de l’estime de soi –  fiches 
pédagogiques pour l’éducation à la non-violence et à la paix (Roussel & Vincent, 2009) 
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Apprentissage de l’estime de soi – Fiche n°7 
Autoportrait 
Objectifs : - Faire exprimer de façon esthétique et imaginative les différentes facettes de la 
personnalité de chacun.  
- Inviter l’élève à une introspection pour dégager ce qui est important en lui et pour lui. 
 - Exploiter, si possible, ce travail avec la conseillère d’orientation psychologue en vue de 
l’orientation des élèves. 
Mots-clés : estime de soi – arts plastiques – orientation 
Type de fiche : Activité 
Niveau scolaire : 4ème, 3ème et lycée 
Durée : deux heures, en activité d’arts plastiques puis une heure d’exploitation avec la conseillère 
d’orientation si elle est disponible. 
Nombre de séances : deux 
Matériel : Grandes feuilles de canson, stylos et crayons de couleur et un grand nombre de 
journaux de magazines ou de revues avec de nombreuses photos. 
Activité : « Mon autoportrait en collage » 
Mettre à la disposition de la classe, grâce à la contribution de tous, un grand nombre de revues, 
journaux illustrés, etc. Chaque élève reçoit une grande feuille de papier canson. 
En utilisant des photos, des dessins, des lettres, réaliser un collage recouvrant la feuille de canson 
et qui permette d’exprimer ou de symboliser par chacun : 1- Qui il est ou plutôt comment il se 
voit, ce qu’il aime, (en quatrième). 2- Ce qu’il sait faire, ce dont il rêve, comment il envisage 
l’avenir, (en troisième). 
Exposer les œuvres sur les murs de la salle (voir des exemples en annexe). 
Pour chaque œuvre, faire commenter par les autres élèves l’œuvre de chacun puis laisser réagir 
l’auteur. Ne porter aucun jugement, faire exprimer uniquement des observations, des questions, 
des sentiments. 
En troisième cela peut se faire avec la collaboration de la conseillère d’orientation psychologue 
en vue de l’aide à l’orientation des élèves qu’elle pourra leur apporter ensuite. 
Chacun conserve son œuvre. 
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APPENDICE G 
Activité « La manipulation par les médias » du Guide d’activités pour l’estime de soi 
(Proctor, Cole, Staniforth, Orbach & al., 2010) 
97 
17. La manipulation par les médias – Notes pour les leaders de jeunes
Les filles et les jeunes femmes qui tentent d'exprimer leur individualité peuvent 
aussi ressentir le besoin de se conformer. Elles peuvent avoir peur d'être 
inadéquates et utiliser les images projetées dans les médias pour les guider sur 
ce qui est « normal ». Bien entendu, ces images peuvent ne pas correspondre 
du tout à ce qui est normal. 
Quel est le but? 
Souvent, les filles regardent les images dans les médias et ne s'arrêtent pas pour 
penser à la manière dont celles-ci ont un impact sur la façon dont elles pensent 
et sur les émotions qu'elles ressentent. L'impression générale créée par le 
designer, la photographe, le mannequin ou l'agence de publicité a un impact 
tellement fort que les filles ne s'attardent pas aux détails ou aux émotions que 
suscitent chez-elle de telles images. 
C'est une simple photo, non? 
Si l'on regarde beaucoup de photos de mannequins et de vedettes dans les 
magazines, celles-ci peuvent sembler différentes, mais en réalité, elles ont 
beaucoup de points en commun. Ont-elles toutes de longs cheveux brillants? 
Sont-elles toutes minces? Ont-elles une peau « parfaite »? Ont-elles une petite 
taille et un ventre plat? 
Parfois, un journal ou un magazine veut donner une image négative d'une 
personnalité ou d'une vedette. Dans ce cas, c’est une image de la personne au 
moment où elle vaque à ses activités quotidiennes et ne porte pas de maquillage 
qui est utilisée. Mais quand les médias souhaitent diffuser une image positive 
d'une vedette, ils utilisent d'élégantes photos prises en studio, un grand styliste 
et des images soigneusement retravaillées sur un ordinateur. Que devons-nous 
comprendre? 
Six adolescentes sur dix pensent qu'elles seraient plus heureuses si elles étaient 
plus minces. De plus, alors que seulement 19% des adolescents présentent un 
excès de poids, 67% croient qu’elles ont du poids à perdre. 
Magazine Bliss, 2004  
Le taux de gras corporel des mannequins et des actrices présentées dans les 
médias est au moins 50% inférieur à celui des femmes en santé. 
Les troubles de l’alimentation, l’image corporelle et les medias British Medical Association, 2000 
Parlons-en! 
 Comment vous sentez-vous lorsque vous regardez les images dans les
magazines? 
 Que pensez-vous de l’apparence des femmes? Sont-elles vraies?
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 Croyez-vous qu’elles ont cette apparence lorsqu’elles sortent du lit?
 Comment avez-vous procédé pour créer votre propre « belle » femme?
Avez-vous eu du plaisir?
 Qu’avez-vous déterminé comme étant les caractéristiques qui rendent une
personne belle?
 A-t-il été facile de trouver les bonnes images pour illustrer ces
caractéristiques?
 Est-ce que voir des personnes dans les magazines ou les films nous fait
croire qu’elles sont belles?
 Qu’aimeriez-vous retenir de cette activité?
17. La manipulation par les médias – Feuillet d'activité pour les filles
Quel est le but? 
Qu'est-ce qui rend une personne belle? Est-ce son apparence, ou sa façon de se 
comporter en tant que personne? Avez-vous déjà examine en détails des photos 
de mannequins? Pourquoi  sont-elles considérées comme belles? 
Parfois, nous ne nous demandons même pas ce qui rend une personne belle. 
Nous acceptons qu'elle soit belle simplement parce que nous la voyons dans les 
publicités ou parce qu'elle est une  vedette. Beaucoup d’images dans les 
magazines ont été retouchées afin d’éliminer les “défauts” ou même de modifier 
la forme  du corps des mannequins. 
Découvrez comment regarder au-delà de l’apparence d’une personne! Mettons 
la beauté sous la loupe. 
Durée : 40 minutes 
Ce qu'il vous faut 
 Magazines à potins, pour adolescentes ou pour femmes
 Deux grandes feuilles de papier ou de carton
 Des ciseaux
 De la colle soluble dans l’eau
 Des stylos (optionnel)
Que faire? 
Commencez par réfléchir à ce qu’est la beauté pour vous. Voici quelques 
suggestions pour lancer la réflexion… 
 Pourquoi une personne est-elle belle, et l’autre pas?
 Les mannequins ont-elles certaines caractéristiques physiques en
commun?
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 Est-ce que nous croyons toutes que les mêmes looks sont beaux –ou sont
importants?
 Certaines personnes sont-elles désirables en raison de leur façon d’être,
plutôt que de leur apparence?
 Comment décrivez-vous une personne?
 Décrivez-vous seulement son apparence?
Créez votre propre image de magazine. Feuilletez des magazines et regardez 
les photos de femmes. Que remarquez-vous? Ont-elles toutes les cheveux 
longs, la taille fine et de longues jambes? Sont-elles toutes minces? Ont-elle un 
ventre plat? Pouvez-vous discerner un bouton d'acné? 
Découpez des parties de photos qui illustrent ce qui, selon ce qu'on nous dit, est 
beau. Sur un morceau  de carton et à l’aide des images découpées, créez la 
femme parfaite selon les critères des médias.  
Maintenant, discutez de ce qui, selon vous, rend une personne belle. Ne vous 
contentez pas de parler de l'apparence. Serait-elle intelligente? En santé? 
Heureuse? Riche? Quel serait son métier? Aurait-elle une famille? Serait-elle 
drôle? 
Faites un pas de plus 
Visitez le www.dove.com/dsef et regardez Evolution, une courte vidéo d’une 
minute montrant comment une femme normale est transformée en vue de créer 
une affiche publicitaire. Discutez de vos sentiments. Sur le deuxième morceau 
de carton, faites un collage montrant ce qu'est  réellement une belle personne. 
Utilisez des images pour illustrer ses attributs et son mode de vie. 
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APPENDICE H 
Affiche « Mieux te connaître pour mieux agir » de  OpérAction (Dufour, 2002) 
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APPENDICE I 
Activité « Beauté à tout prix » de Bien dans sa tête, bien dans sa peau (ÉquiLibre, 
Groupe d’action sur le poids, 1996) 
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PRÉSENTATION DE LA SITUATION D’APPRENTISSAGE 
Beauté à tout prix 
Thème : Influence du monde de la mode, des médias et de la publicité sur les idéaux de 
beauté véhiculés dans la société. 
Intention pédagogique :  
Inciter les élèves à prendre conscience de l’influence de la mode, des médias et de la 
publicité sur les idéaux de beauté véhiculés dans la société.  
Durée estimée : 60-80 minutes 
- Modèles de beauté : 15-20 min. 
 - On m’influence? : 10-15 min. 
 - Images truquées : 15-20 min.  
- La diversité, c’est beau! : 15-20 min. 
- Conclusion : 5 min.  
Arrimages avec le Programme de formation de l’école québécoise : 
- Domaines généraux de formation :  Santé et bien-être 
 - Disciplines possibles et compétences disciplinaires associées : 
 Éthique et culture religieuse (Réfléchir sur des questions éthiques,
Pratiquer le dialogue  
- Autres compétences :  Exploiter l’information  Exercer son jugement critique 
 Structurer son identité  Coopérer  Communiquer de façon appropriée
Durée: 1 période  
Niveau : 1 er et 2e cycle du secondaire  
Matériel :  Ordinateur  Projecteur  Présentation PowerPoint Beauté à tout prix 
Note : Il est possible de réaliser une évaluation à partir de cette situation d’apprentissage 
afin qu’elle soit considérée comme une situation d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ). 
Ci-contre, les disciplines possibles et les compétences disciplinaires associées sont 
suggérées. 
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MISE EN CONTEXTE 
Des modèles peu représentatifs : Dans l’environnement médiatique et publicitaire, les 
jeunes n’ont jamais été autant exposés à des images de corps filiformes ou extrêmement 
musclés. Ces modèles, très peu représentatifs du corps de la majorité des gens, amènent 
de nombreux jeunes à être insatisfaits de leur corps. À force d’être exposés à ces images, 
les jeunes en viennent à oublier qu’il est normal de ne pas tous être faits à partir du même 
moule, et cela fait obstacle au développement d’une image corporelle positive et de 
l’estime de soi. Il est important de se rappeler qu’il y a toujours eu et y aura toujours une 
diversité de silhouettes dans la population.  
L’insatisfaction corporelle chez les jeunes : Au cours des dernières années, il a été 
constaté que la problématique d’insatisfaction corporelle ne cesse de prendre de 
l’ampleur. Les études démontrent qu’au Québec, ce sont 50% des garçons et des filles du 
secondaire qui sont insatisfaits de leur silhouette. D’ailleurs, cette problématique n’est 
pas sans conséquence. Elle peut :  
- devenir un obstacle à la pratique d’activité physique ;  
- mener à des comportements alimentaires malsains (ex : sauter des repas, suivre des « 
régimes ») ;  
- mener au développement de mauvaises habitudes de vie (ex : tabagisme) ;  
- conduire à de l’anxiété, à la dépression et à une faible estime de soi.  
Amener les jeunes à développer leur regard critique : Dans notre société, on accorde 
beaucoup d’importance à l’apparence. Ainsi, l’estime de soi repose souvent sur le 
paraître, alors qu’elle devrait se baser sur plusieurs autres facteurs. Cela fait ressortir la 
nécessité d’amener les jeunes à développer leur regard critique par rapport aux standards 
de beauté de notre société. Les adultes qui gravitent autour des jeunes peuvent agir en 
misant sur des facteurs de protection reconnus, comme :  
- avoir conscience de soi et de son corps; 
 - accepter, valoriser et faire confiance à son corps;  
- faire la différence entre son apparence et ce qu’on est intérieurement;  
- se sentir libre de se montrer tel qu'on est, en valorisant tant la spécificité que la diversité 
chez les individus;  
- être en mesure de résister aux messages négatifs et à la pression extérieure.  
Dans le cadre de cette situation d’apprentissage, les élèves sont encouragés à prendre 
conscience que les images de corps qu’on voit un peu partout ne sont pas représentatives 
de la réalité et peuvent influencer leur satisfaction quant à leur apparence. Les jeunes 
découvrent les moyens dont dispose l’industrie de l’image pour créer des standards de 
beauté irréalistes et les impacts potentiels. Puis, les élèves sont amenés à réfléchir à leur 
propre interprétation de la « beauté » à l’aide d‘œuvres de la collection du Musée des 
Beaux-Arts de Montréal et à constater qu’elle peut varier d’une personne à une autre. 
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ÉTAPES PRÉPARATOIRES À LA RÉALISATION DE LA SITUATION 
D’APPRENTISSAGE  
Il est suggéré d’effectuer les étapes suivantes avant de réaliser la situation 
d’apprentissage avec les élèves.  
- Rendez-vous sur le site d’ÉducArt au www.educart.ca. Cette activité est associée à la 
thématique du Corps. Elle est complémentaire à l’activité proposée pour le cours d’arts 
plastiques.  
- Prenez le temps de vous familiariser avec les différents onglets du menu de gauche. 
Cliquez sur les différents mots en rotation afin de découvrir les œuvres et les capsules 
vidéo associées à l’activité. La zone pédagogique vous permettra également de découvrir 
les cinq étapes pédagogiques proposées qui peuvent être réalisées de manière 
indépendante ou dans le cadre d’un projet interdisciplinaire et multidisciplinaire.  
- Pour animer l’activité, nous vous proposons d’utiliser la présentation PowerPoint 
associée à cette activité et certaines vidéos du site d’ÉducArt si vous le souhaitez.  
- Assurez-vous que les élèves seront placés de façon à bien voir la présentation 
PowerPoint et le détail des œuvres projetées. N’hésitez pas à les faire se déplacer dans la 
classe. 
 - Pour avoir plus d’information sur les œuvres afin d’alimenter les échanges avec les 
élèves, vous pouvez vous référer à l’Annexe 1 de la présente situation d’apprentissage. - 
Si désiré, prévoyez un tableau et des craies ou une grande feuille et des crayons 
marqueurs pour pouvoir y noter des éléments de discussion.  
- Tout au long de l’animation, assurez-vous de laisser le temps aux élèves de réfléchir et 
de s’exprimer. N’hésitez pas à laisser un silence s’installer quelques instants avant que les 
élèves se décident à prendre la parole. 

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APPENDICE J 
Activité «Les comportements sociaux indispensables au travail d’équipe » du programme 
Le sac à dos (Ayotte, Djandji & Asselin, 2009) 
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Leçon 7 - Les comportements sociaux indispensables 
au travail d'équipe
Objectifs 
L’élève sera capable : 
• de réaliser une tâche en équipe;
• de comprendre les attitudes et les comportements essentiels au bon
fonctionnement d’une équipe de travail;
• de définir les qualités des personnes avec qui il aimerait travailler;
• de reconnaître les avantages du travail en équipe.
Activités 
• Retour sur le cours précédent et le devoir.
• Rassembler les mots en phrases significatives.
• Qualité des personnes avec qui j’aime travailler.
• Retour sur les apprentissages.
• Travail personnel de prolongement.
Fiches d’activités 
No 9 - Les étapes d’une stratégie efficace.  
No 10 - Liste de phrases significatives à découper. 
L’enseignant doit sélectionner dans la liste le nombre de phrases nécessaires pour le 
déroulement de l’activité, soit une phrase par groupe de quatre étudiants. 
Il découpe chaque phrase en groupes de mots de façon que l’activité offre un défi stimulant aux 
élèves (ni trop facile, ni trop difficile). 
Il insère les groupes de mots dans une enveloppe. L’enseignant doit avoir autant d’enveloppes 
en sa possession qu’il a d’équipes de quatre élèves. 
No 11 - Les qualités des personnes avec qui j’aime travailler. 
No 12 - Le travail d’équipe.  
No 13 - Ma participation au travail d’équipe. 
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Note à l’enseignant 
Les élèves ne savent pas automatiquement comment travailler en équipe. Cette leçon est conçue 
pour les aider à réaliser les habiletés sociales nécessaires. Celles-ci doivent être renforcées 
durant toute l'année scolaire. 
Les équipes de travail possèdent toujours deux objectifs, l'un scolaire et l'autre social. Les 
objectifs scolaires ont trait aux connaissances et aux stratégies à développer. Les objectifs 
sociaux concernent les habiletés d'interaction qui doivent être privilégiées et pratiquées. Le rôle 
de l'enseignant est de préciser les objectifs scolaires et sociaux par exemple, le partage, le 
respect, l’écoute des autres et de s'assurer qu'ils sont atteints. 
Déroulement de la leçon 7 
1• Retour sur le cours précédent et le devoir 
L'enseignant fait la synthèse des éléments importants qui sont ressortis lors du dernier cours. À 
l'aide de la fiche d'activité no 9, « Les étapes d'une stratégie efficace », il questionne les élèves 
sur les stratégies qu'ils ont utilisées pour faire leur travail de mathématiques. Il leur rappelle que 
plus ils s'habitueront à utiliser de telles stratégies, moins elles leur demanderont d'effort. 
Il présente ensuite les affiches produites par les élèves. Celles-ci illustrent leurs perceptions des 
éléments importants discutés lors du dernier cours. Il les place bien en vue dans la classe. S'il y 
en a plusieurs, il pourra les afficher dans le corridor. 
2• Rassembler les mots en phrases significatives 
a)L'enseignant présente les objectifs du cours. Il fait comprendre aux élèves l'utilité de posséder 
les habiletés nécessaires au travail d'équipe et ce pour leur vie actuelle et future. 
b) L’enseignant explique aux élèves la tâche qu'ils auront à faire dans les prochaines minutes. Il
les répartit ensuite en équipes de quatre élèves. 
c) L'enseignant distribue une enveloppe au porte-parole de chaque équipe, qu'il aura lui-même
choisi. Il leur demande de faire tirer un papier au hasard par un membre de leur équipe (durée : 2 
minutes). 
Facultatif : L'enseignant peut, s'il estime que les élèves pourront réaliser rapidement 
l'activité (2 minutes), leur demander un travail individuel préalable. Celui-ci consistera à 
former le mot correspondant aux syllabes contenues dans une petite enveloppe. 
L'enseignant aura pris soin de découper chaque mot en syllabes qu'il aura placées dans 
une petite enveloppe. 
d) L'enseignant demande aux élèves de mettre en commun les mots de chacun des membres de
l'équipe afin d'en faire une phrase significative (durée : 3 minutes). 
e) L'enseignant demande au porte-parole de chaque équipe de lui donner la réponse du
groupe, qu'il écrit au tableau. Il explique la pertinence de chacune des phrases et en fait 
comprendre l'utilité. 
3• Qualités des personnes avec qui j'aime travailler 
a) L'enseignant demande aux élèves de réfléchir individuellement à quatre qualités des
personnes avec qui ils aiment travailler. Pour les aider, il distribue la fiche d'activité no 11, « Les 
qualités des personnes avec qui j'aime travailler ». 
b) L'enseignant questionne les élèves sur les qualités qu'ils ont choisies. Il écrit les plus
importantes au tableau et commente leur pertinence. 
c) L'enseignant demande aux élèves de nommer les avantages du travail d'équipe à l'aide des
questions de la fiche d'activité no 12, « Le travail d'équipe ». Cette activité se fait en équipe. 
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Retour sur les apprentissages 
L'enseignant fait la synthèse de la leçon et amène les élèves à prendre conscience que, 
lorsqu'on travaille en équipe, il est essentiel de respecter les consignes suivantes : 
• bien comprendre le travail à faire;
• se concentrer sur la tâche à réaliser;
• s'écouter réciproquement, respecter les opinions de chacun;
• participer; • s'entraider;
• partager les tâches.
Travail personnel de prolongement 
L'enseignant demande aux élèves de compléter la fiche d'activité no 13, « Ma participation au 
travail d'équipe ». 
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APPENDICE K 
Activité « Votre soutien à sa réussite scolaire » dans Un double saut, non périlleux 
(Ayotte, Guay, Asselin, Tremblay, & Pluot, 2002) 
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4Votre soutien à sa réussite scolaire
L’excitation de l’entrée à l’école secondaire et les exigences quelquefois 
nouvelles de plusieurs enseignants peuvent faire vivre de l’insécurité à certains 
adolescents, entre autres en ce qui concerne leur autonomie dans leur travail 
scolaire. Toutefois, comme dans bien d’autres domaines, la réalité sur ce plan 
est très diversifiée. Certains adolescents sont autonomes, d’autres moins et 
certains pas du tout. 
Pour plusieurs, le soutien des parents est absolument nécessaire. Eh oui, encore 
quelques années! Ils ne sont pas encore capables d’assumer seuls l’entière 
responsabilité de l'étude et des travaux scolaires. Les parents doivent évaluer la 
part de responsabilité qui revient à leur adolescent, et s'ajuster à mesure que 
celui-ci devient plus autonome. Certaines remarques, comme « C’est ta 
responsabilité de t’organiser et de faire les efforts nécessaires, c’est ton avenir », 
conviennent à certains jeunes déjà passablement autonomes. Pour ceux qui ne 
le sont pas, ces remarques sont décourageantes et provoquent parfois l’effet 
inverse : elles les paralysent dans leurs efforts. 
Si votre fille ou votre garçon a besoin d’un coup de pouce pour acquérir plus 
d'autonomie ou si vous voyez qu'un encadrement plus serré serait nécessaire, 
voici quelques suggestions. Rappelez-vous que vous n'avez pas à être un 
pédagogue, mais un guide. Vous pouvez conseiller votre adolescent, discuter 
avec lui de ses objectifs et des moyens à prendre pour les atteindre, et l’aider à 
mieux organiser son étude et son travail scolaire à la maison. Ainsi, il se sentira 
épaulé et encouragé. N’oubliez pas que, pour qu’il apprenne et qu'il ait une 
meilleure confiance en lui, il ne faut surtout pas faire ses travaux à sa place. 
Votre objectif est que votre adolescent apprenne graduellement à organiser son 
travail par lui-même : planifier son temps d’étude et faire ses travaux scolaires 
sans votre aide constante. Bien sûr, vous n’atteindrez pas cet objectif en une 
semaine. Le rythme d'apprentissage varie d’un adolescent à l’autre. De plus, 
attendez-vous à ce qu'il y ait des périodes où il sera motivé et d’autres où son 
intérêt et sa concentration chuteront. Ces variations sont normales. Profitez de 
ces moments pour réévaluer la situation. Manque-t-il de sommeil ou de 
divertissement? Mange-t-il correctement? Est-il trop stressé? Ou a-t-il trop 
d’activités? 
Si vous constatez que votre adolescent n’arrive pas à organiser son étude à la 
maison, qu’il ne sait pas comment étudier ou faire ses devoirs, n’hésitez pas à lui 
suggérer d’en parler avec ses enseignants. Si la situation ne s’améliore pas ou si 
vous le trouvez démotivé, demandez vous-même conseil à un enseignant, à un 
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professionnel de l’école ou au directeur adjoint. Consultez le chapitre 2 pour plus 
d’informations. 
1 Faites sentir à votre adolescent que vous trouvez important et
intéressant d’apprendre, de découvrir, de comprendre. 
Comment fonctionne une prise de courant? Comment répare-t-on une bicyclette? 
Comment fait-on pousser des tomates? Comment apprend-on à jouer de la 
guitare? Comment fait-on un budget? La valeur que vous donnez au fait 
d’apprendre des choses a un effet positif sur votre fille ou votre garçon. Votre 
intérêt, votre plaisir à découvrir et votre désir de lui faire partager vos 
connaissances ne peuvent que l’aider. Il existe bien des façons de stimuler son 
désir d’apprendre. Offrez-lui le plus de choix possible en lui faisant partager vos 
projets, parlez-lui de ce que vous connaissez, apprenez ensemble ou, encore, 
découvrez ses intérêts. 
Avoir du plaisir à apprendre, découvrir et comprendre, ça se 
développe! 
Demandez-lui de vous parler de ce qui l'intéresse à l’école ou ailleurs. Il est 
important que votre adolescent sente qu’il réussit à vous intéresser. Quand il 
vous parle de ce qu’il aime avec enthousiasme, « croquez à belles dents » dans 
ce bon moment! Évitez alors de faire une remarque du genre : « Si tu apprenais 
aussi bien en mathématiques... ». 
2 Définissez avec lui les règles de base pour l’étude à la maison
Ce sont des règles qui précisent quand, comment et où étudier. Inspirez-vous 
des méthodes suggérées au chapitre 4, L’ABC des règles, pour mettre en place 
un fonctionnement qui vous convienne à tous les deux. Vous pouvez lui offrir un 
choix à l’intérieur d’un cadre que vous jugez acceptable. Assurez-vous ensuite 
que les ententes prises sont respectées. Révisez-les périodiquement avec lui 
afin de les adapter et de les améliorer au besoin. 
Quand étudier? Habituellement, les élèves ont du travail scolaire tous les jours 
de la semaine et souvent durant la fin de semaine aussi. La concentration est à 
son maximum lorsqu’on est reposé. Il est donc préférable de faire son travail tôt 
en début de soirée. C’est une bonne idée de garder les téléphones avec les 
amis, la télévision ou les jeux pour après l'étude. 
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